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A todas las cimarronas 
 
Esclava de fieros colores 
ya libre tu alma que no se doblega 
Escapas ahora a cielos mejores 
Cimarronas verdades en la selva. 
 
Por entre arbustos vislumbras 
        la tierra 
tu identidad 
el oro sometedor 
la injusticia 
 
El tambor lejano anuncia  
otros ríos, montañas de semejantes 
los sentimientos sin porqués 
la libertad que espera 
 
 
 
http://www.ekilikua.com/materiales/nanas/nanas.htm 
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"Y es que nuestros prejuicios nos encierran, nos achican la cabeza, nos 
idiotizan; y cuando estos prejuicios coinciden, como suele suceder, con 
la convención mayoritaria, nos convierten en cómplices del abuso y la 
injusticia. (...) Para mí el famoso compromiso del escritor no consiste en 
poner sus obras a favor de una causa [...] sino en mantenerse siempre 
alerta contra el tópico general, contra el prejuicio propio, contra todas 
esas ideas heredadas y no contrastadas que se nos meten 
insidiosamente en la cabeza, venenosas como el cianuro, inertes como 
el plomo, malas ideas malas que inducen a la pereza intelectual". 
Rosa Montero, en "La loca de la casa" 
 
 
 
 
“La historia única crea estereotipos y el problema con los estereotipos no 
es que sean falsos sino que son incompletos. Hacen de una sola historia la 
única historia”. Chimamanda Adichie 
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INTRODUCCIÓN 
 
La educación formal es en la actualidad uno de los principales ámbitos de socialización y 
sociabilidad (caracterizada por su grado de sistematización, planificación y jerarquización, 
su especial intencionalidad y sus efectos homogeneizadores). La escuela se constituye en 
un entorno privilegiado para el estudio del aprendizaje de la relevancia social de ciertas 
diferencias (en concreto las que se constituyen en desigualdad), de las relaciones raciales y 
del racismo. Los centros escolares juegan un papel importante en la reproducción de las 
desigualdades, pero al mismo tiempo hallamos en ellos grandes posibilidades de 
transformación de las mismas.   
 
En Bogotá la presencia de afrodescendientes se encuentra asociada a determinados 
estereotipos, de forma específica los relacionados con la construcción de una geografía 
racializada en Colombia. Dichas representaciones influyen en la categorización social de 
estas personas, en las relaciones sociales que se establecen a partir de ésta y en la 
justificación y/o reproducción de las desigualdades. 
 
Por otro lado, el racismo en Colombia adquiere formas concretas relacionadas con 
contextos históricos particulares, si bien tiene en común algunas características con otras 
formaciones nacionales. Por lo general, la discriminación racial se expresa en forma de 
exclusión y la violencia no se manifiesta de forma abierta sino que adquiere carácter 
simbólico
1
. 
                                               
1 En esta investigación se entiende la ―violencia simbólica‖ en el sentido que le confiere Pierre Bordieu, 
cuando afirma que ―La violencia simbólica se instituye a través de la adhesión que el dominado se siente 
obligado a conceder al dominador (por consiguiente, a la dominación) cuando no dispone, para imaginarla o 
para imaginarse a sí mismo o, mejor dicho, para imaginar la relación que tiene con él, de otro instrumento de 
conocimiento que aquel que comparte con el dominador, y que, al no ser más que la forma asimilada de la 
relación de dominación, hacen que esa relación parezca natural‖(2000:51). 
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La cuestión de fondo la constituye el hecho de que las desigualdades sociales relacionadas 
con la ―raza‖ subsisten, por lo que es necesario analizar los modos directos o indirectos en 
que esto se produce. 
 
La sociedad sobre la que las élites criollas debieron construir el proyecto de nación se 
caracterizaba por su alto grado de mezcla racial y era el resultado del proceso de 
alterización y de creación de desigualdad que comenzó en Colombia durante el periodo 
colonial. La declaración de la Independencia en la mayoría de los países latinoamericanos 
supuso por tanto la necesidad de un mito fundacional de la nación, que asegurara la 
correspondiente unidad en la identidad de su población y la integración de la misma y sus 
territorios. Este mito fue el de ―las tres razas‖ y los procesos de integración nacional se 
basaron en el mestizaje como proceso que lograría el blanqueamiento de la población. El 
discurso del mestizaje suponía, más que una homogeneidad real, una homogeneización, en 
la que los grupos ―raciales‖ no eran de la misma forma valorados ni deseables (es decir, no 
existía igualdad), produciéndose un ocultamiento de unos frente a otros y reforzando la 
concepción y prácticas que venían situando a la población ―negra‖ e ―indígena‖ desde la 
colonia en una posición inferior, y a la ―blanca‖ (mestiza en realidad), en un lugar superior 
de la jerarquía.  
Durante el trabajo de campo, la categoría o denominación ―mestizo‖ o ―mestiza‖ no ha 
aparecido utilizada con frecuencia en el discurso cotidiano de las escuelas, sino que por lo 
general es sustituida por la de ―blanco‖ o ―blanca‖, lo que prueba la influencia de la idea de 
una nación mestiza blanqueada (Wade, 1997); es decir, un reflejo del proceso por el cual 
los mestizos más claros pasaron a ser los ―'blancos locales‖ (Gil, 2010:45).  
Paralelamente al discurso del mestizaje encontramos una racialización de la geografía 
colombiana la cual se crea mediante un proceso de diferenciación y categorización en 
función los intereses imperantes; esto quiere decir que forma parte al mismo tiempo de un 
sistema jerarquizado en el que, a través del discurso de los dominadores, unas áreas se 
autoinstituyen como portadoras de la civilización y desarrollo mientras que otras son 
consideradas como salvajes y atrasadas. Los afrodescendientes y los indígenas son 
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concebidos como habitantes de estas últimas mientras que los ―blancos‖ (en realidad 
mestizos) poblarían las primeras. 
 
Ya en la época actual la Constitución de 1991 proclamó a Colombia como una nación 
pluriétnica y multicultural, reconocimiento que se resume en su artículo 7: ―El Estado 
reconoce y protege la diversidad étnica y cultural de la Nación colombiana‖. 
Esto significa un cambio frente a la época anterior, ya que si antes se ejercía la pertenencia 
a la nación a través de la homogeneización (lingüística, religiosa y racial) ahora se hace 
mediante el ejercicio de las particularidades lingüísticas, étnicas y religiosas. (Arocha et al., 
2001). 
Sin embargo, algunos de los requerimientos para el ejercicio de la ciudadanía de las 
poblaciones indígenas y afrodescendientes, suponen limitaciones en el ejercicio práctico de 
la multiculturalidad, por ejemplo las que ―tienen que ver con la construcción de la misma 
en contextos urbanos, ya que la visibilidad de aquella ha sido construida por el Estado y el 
movimiento negro sobre la afirmación de su origen rural (o al menos no urbano)‖ 
(Agudelo, 2004:174). 
Estas poblaciones suelen además ser consideradas como ―minorías‖, término de uso 
extendido para designar a determinados grupos. Esta denominación, aunque por lo general 
es asumida como referida a una realidad estadística, se aplica sobre todo a grupos cuyo 
estatus social y simbólico ha sido históricamente minorizado, es decir, el significado de este 
término se debería concebir como ―relación asimétrica de poder‖ (Muñoz, 1995). 
A su vez, el hecho de que el cumplimiento efectivo de algunos derechos se halle ligado a un 
ejercicio y reconocimiento étnicos, parece coincidir en parte con los estereotipos de 
determinismo geográfico étnico-racial de los que he hablado anteriormente, por lo que 
corre el riesgo de perpetuarlos. 
Por otra parte, paralelamente al reconocimiento y el ejercicio de la diferencia, la igualdad 
adquiere pretensiones universalizantes y ―constituye el marco del discurso de la 
ciudadanía‖ (Agudelo, 2004:175). Y sin embargo, a pesar de la profusión de legislación y 
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normatividad que regula el derecho a la igualdad, en la práctica no existe un cumplimiento 
efectivo de la misma. 
Existe por otro lado una sanción social de las expresiones y prácticas discriminatorias, la 
cual va a caracterizar los discursos. 
A pesar de todo, el discurso de la diferencia y de la igualdad en el modelo multicultural 
tiene lugar en una sociedad profundamente inequitativa y con un gran desequilibrio de 
estatus reales y simbólicos entre los diversos grupos ―raciales‖. De este modo, la igualdad 
probablemente se convierte en un mito, al igual que el de la democracia racial lo ha hecho y 
lo sigue haciendo desde épocas anteriores. Más que considerarse como un ideal a 
conseguir, la igualdad se concibe en muchas ocasiones como una realidad existente, lo cual 
dificulta el reconocimiento de la existencia de inequidad y de discriminación racial.  
En Colombia, en respuesta a los derechos y necesidades reconocidas en la Constitución de 
1991 y en la Ley 70 de 1993, se estableció la obligatoriedad de la implementación de la 
Cátedra de Estudios Afrocolombianos en las instituciones educativas del país. Asimismo, 
en Bogotá, la Secretaría de Educación Distrital creó la Cátedra de Estudios 
Afrocolombianos para la capital. Sin embargo, a pesar del carácter preceptivo de la misma, 
todo parece indicar que su grado de aplicación real en las escuelas del país dista mucho de 
alcanzar los niveles deseables. 
 
1. Objetivos de la investigación 
 
Los objetivos iniciales de esta investigación se referían al racismo como principal objeto de 
estudio, incluyendo las prácticas y representaciones mediante las cuales se expresa el 
mismo. De esta manera, los objetivos específicos que guiaban esta primera etapa de la 
investigación fueron los siguientes: 
- Analizar las formas implícitas y/o estructurales de racismo presentes en la escuela 
(curriculum oculto). 
- Analizar las expresiones explícitas (prácticas y narrativas) de racismo. 
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- Conocer cuáles son los prejuicios, estereotipos discriminatorios e imaginarios de 
estudiantes y docentes hacia las niñas y niños afrodescendientes, que operan en la base de 
la diferenciación racial y posterior exclusión. 
A pesar de referirme en los objetivos a las formas implícitas y/o estructurales de racismo, 
en ese periodo yo parecía hacer caso omiso de las voces que caracterizan al mismo en 
Colombia como encubierto, por lo que la expectativa en los primeros momentos de la 
investigación fue la de hallar un mayor número de expresiones explícitas de este fenómeno; 
de forma especial aquellas que la propia experiencia me había mostrado, que otras personas 
en Colombia me habían relatado y las que otros estudios habían encontrado en diversos 
centros escolares de Bogotá. Sin embargo, muchas de estas manifestaciones no fueron 
halladas durante el trabajo de campo, mientras que otras tomaban formas particulares en 
función del contexto específico (aunque también fuera posible encontrar relaciones con 
manifestaciones más generales). 
El hecho de que diversas prácticas abiertas de discriminación racial (como los insultos, 
apodos, agresiones físicas y prohibiciones expresas de realizar algunas actividades) no 
aparecieran de manera significativa y/o generalizada durante la actividad etnográfica, me 
hizo plantearme si existen formas más sutiles de racismo y si algunas de las conductas y 
representaciones habituales contribuyen activamente a perpetuarlo.  
Por otro lado, fui consciente de que no es posible entender el racismo como sistema sin 
comprender cómo se conforma la ―raza‖ (entendida como construcción social), de qué 
manera se manifiesta en contextos concretos (en este caso en una escuela específica de 
Bogotá) y qué caracteriza a las relaciones raciales en ellos. Y de esta forma, poco a poco, el 
centro de interés se desplazó hacia la manera en que se presentan ciertos elementos a lo 
largo del ciclo vital, especialmente en las diferentes edades que conforman la infancia y la 
adolescencia. 
 
Como se puede ver en los objetivos específicos iniciales, en un primer momento la 
investigación se centraría en el racismo hacia las niñas y niños afrodescendientes. Durante 
el trabajo de campo se vio la conveniencia de ampliar los sujetos de estudio, incluyendo a 
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los y las adultas con la intención de analizar si las representaciones y prácticas raciales 
adquieren significaciones diferentes en función de la edad de la persona.  
 
Todos estos aspectos vinieron a complejizar las preguntas que guiaron la investigación, 
convirtiéndose finalmente en las que siguen:  
- ¿Qué elementos, también presentes en la ―raza‖, aparecen en las prácticas en función 
de la edad de los sujetos y cómo lo hacen? ¿Cómo se aprende la ―raza‖ y el racismo en el 
transcurso de la socialización?  
- ¿Qué significaciones adquieren dichos elementos dependiendo de los contextos 
específicos y de otras características individuales y sociales, especialmente la edad? 
- ¿Cuáles son las características más importantes de las relaciones ―raciales‖ en un 
centro escolar concreto de la ciudad de Bogotá? 
- ¿Cómo funcionan las prácticas de estereotipación e invisibilización en dicha institución 
y cómo se relacionan con el racismo? 
- ¿Qué discursos aparecen respecto al racismo y las relaciones raciales? 
- ¿Qué papel juega la intencionalidad en la reproducción del racismo? 
 
 
2. Categorías fenotípicas y/o “raciales” y terminología utilizada en la investigación 
 
A la hora de decidir las categorías a utilizar en la investigación (por ejemplo en la 
focalización de la atención en determinados sujetos para la observación) surgen 
cuestionamientos de gran importancia en los que es necesario tomar ciertas opciones.  
 
La primera dificultad que encontré fue la de establecer, como investigadora, una forma de 
identificación que me permitiera centrar mi atención en las niñas y niños afrodescendientes 
de manera específica, sin tener que preguntar para ello a la profesora o a las y los 
estudiantes. Este primer obstáculo constituye uno de los principales escollos metodológicos 
en la elaboración y realización de censos y otros estudios estadísticos, así como en 
investigaciones de tipo cualitativo, como resaltan las nombradas en el capítulo tres. 
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Para este estudio el tipo de caracterización escogida para identificar a los sujetos fue la 
fenotípica (la cual no está exenta de problematización) y no la étnica, puesto que, a pesar de 
que en Colombia ambas categorías se muestran altamente asociadas, en edades tempranas 
no aparecen aspectos culturales asociados a las características físicas.  
 
Además, coincido con Fernando Urrea y Olivier Barbary (refiriéndose a Colombia) 
respecto a considerar el mero color de la piel (y yo añadiría otros rasgos fenotípicos 
asociados a categorías ―raciales‖), como  
ʺcomponente de las desigualdades sociales producidas históricamente, sin que se pueda 
sustituir por el de grupo étnico, ya que las variaciones culturales no logran hacer desaparecer 
los factores de distinción social (conscientes o inconscientes) existentes en la vida cotidiana 
bajo expresiones émicas y asociados a los atributos fenotípicos en las diferentes sociedadesʺ 
(2004:55). 
Por un lado, podría argumentarse que el uso de categorías raciales, herencia del sistema 
colonial de dominación que las generó, supone la perpetuación de las mismas. Sin embargo, 
considero que utilizarlas significa reproducir los términos, puesto que las categorías en sí 
mismas han seguido operando incluso cuando las denominaciones han desaparecido. ―Un 
giro terminológico no necesariamente transforma la realidad ni la manera de percibirla‖ 
(Stolcke, 2000:35). Las prácticas y representaciones de exclusión, discriminación racial y 
racismo no dependen exclusivamente de la denominación, aunque esta última sí puede 
contribuir a reproducirlas.  
Coincido con Fernando Urrea y Olivier Barbary (2004) en que utilizar una categorización 
basada en el fenotipo
2
, (así como cierta terminología) no significa darle a lo racial una base 
biológica o cultural, sino poder analizar los mecanismos conscientes e inconscientes que 
discriminan según la apariencia física.  
Surge también el cuestionamiento de si estudiar un tema tan complejo como éste requiere o 
no de la utilización de categorías estandarizadas. Una observación más detallada habría 
permitido identificar la categoría emic
3
 que cada persona usa y recurrir a ella. Sin embargo, 
                                               
2 Empleo el término ―fenotipo‖ para referirme al fenotipo físico, especialmente a aquellos rasgos que 
históricamente han sido establecidos como diacríticos de la diferencia racial. 
 
3 El uso del término emic ha sido transferido de la lingüística a la antropología por el autor Marvin Harris 
(1982). 
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podría acontecer que no aparecieran durante el discurso de las personas en los momentos de 
observación, incluso aunque éstas las utilizaran en su pensamiento; esto se acentúa por el 
hecho de que no existía la intención de forzar el tema de interés del estudio. Por otro lado, 
puede darse el caso de que la misma persona use más de una denominación para referirse a 
un mismo constructo mental. Por último, en el caso de que haya una correspondencia entre 
etiqueta y concepción, no siempre sería conveniente que como investigadora reprodujera 
las concepciones de los actores escolares. 
Una última (pero no menos importante) reflexión surge en relación a la forma de 
identificación fenotípica por mí empleada: como española, investigadora de temas 
afrodescendientes y persona concienciada con la problemática de esta población en 
Colombia, ¿percibo igual que los actores escolares las categorías raciales y la inclusión de 
determinadas personas? Siendo la respuesta negativa, en algunas ocasiones fue preciso 
establecer una negociación en este sentido en el trabajo de campo. Con el fin de mostrar 
esta última, reproduzco aquí dos apartes del diario de campo: 
―Pregunto a la profesora que si ella tuviera que decir cuántos niños o niñas afrodescendientes 
hay en su salón cuántos/as diría. Ella me pregunta a su vez ¿Qué cuántos niños negros tengo? 
Una. Yo le digo que no, que no negros, que afrodescendientes. Asume que afrodescendientes 
quiere decir diversidad, me dice: diversidad son todos los del salón, porque todos son 
diferentes. Insisto (me pongo nerviosa porque no sé cómo explicárselo): le digo que cuántos 
o cuántas tienen familiares negros. Me dice que dos‖ (Fragmento de diario de campo). 
 
―Le pregunto a una maestra cuántas niñas y niños afrodescendientes hay en su salón. Me 
dice que uno. Cuando ya estoy de espaldas a ella dirigiéndome al edificio me dice: espera, 
afrodescendientes, tengo tres”. (Fragmento de diario de campo). 
 
En esta investigación, la opción de focalizar la atención en las niñas y niños 
afrodescendientes, tanto negros y negras como mulatos/as, se debe a la creencia de que 
todos y todas ellas son susceptibles de ser objeto de discriminación racial, coincidiendo así 
con la afirmación (expresada también arriba) de Fernando Urrea y Olivier Barbary 
(2004:52): ―[el ―tipo racial‖] actúa como dispositivo socio-histórico de exclusión social, la 
cual es más intensa cuando la clasificación émica designa con el término ―negro-a‖ a un 
grupo poblacional entero‖.  
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Por otro lado, la no utilización de categorías raciales, implícitamente podría suponer la 
perpetuación del ideal blanco imperante, presente en la mayoría de las representaciones 
espontáneas, tanto visuales como mentales.  
Los aspectos referidos a la terminología y etiquetas utilizadas en la investigación no 
obtuvieron especial atención en un comienzo, ya que yo misma era consciente de la 
multiplicidad de significados que los términos pueden esconder y de que la ausencia o 
reemplazo de las palabras no necesariamente supone la desaparición de las concepciones. 
Sin embargo, este tema fue cobrando importancia debido a varias razones:  
 Durante el trabajo de campo en algunas ocasiones hubo que usar una determinada 
terminología, y eso significaba tomar opciones sobre el lenguaje a utilizar y tener en cuenta 
las posibles implicaciones y respuestas a las mismas.  
 Asimismo, en la escritura del informe, fue necesario elegir ciertos términos cuando la 
utilización de categorías emic no servía a la intencionalidad narrativa o interpretativa. 
 Estos procesos de elección terminológica fueron útiles para reflexionar sobre la 
versatilidad de significados y sobre la capacidad de adaptación y transformación, 
negociaciones, etc. de las categorías, así como sobre su articulación con las 
denominaciones. 
 
El término “negro” o “negra” 
En la presente investigación se optó por la utilización de los términos ―negro‖ y ―negra‖ 
debido a que han constituido una de las categorías emic de uso más extendido durante el 
trabajo de campo (y en general en Colombia) y en algunos casos ejemplifican y evidencian 
la persistencia y reproducción de una determinada ideología y de las dinámicas de 
jerarquización. Por otro lado, rescato la resignificación del término (black is beautiful) y la 
preferencia política que algunas personas tienen por el mismo para autodenominarse. 
 
Sin embargo, como he mencionado anteriormente, no soy ajena a que este es un término 
creado y utilizado con una intencionalidad histórica concreta de dominación. 
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En el capítulo sobre las caras del racismo, uso ―negro‖/‖negra‖, por ejemplo, al referirme a 
la estereotipación o invisibilización, debido a que las personas que reciben esa categoría 
emic por lo general son también más susceptibles de ser objeto de este tipo de 
representaciones y prácticas. 
 
El término “afrodescendiente” 
En esta investigación utilizo el término ―afrodescendiente‖ con la intención de resaltar una 
experiencia histórica común a los y las descendientes de personas esclavizadas y traídas por 
los colonizadores desde lo que hoy denominamos ―África‖ a lo que hoy se conoce como 
―América‖; también de aquellos sujetos que, aún sin serlo, son susceptibles de ser 
concebidos como tales por sus rasgos fenotípicos. Dichas personas heredan un legado 
inferiorizante, y comparten, como miembros de este grupo, la experiencia (en este caso en 
Colombia) que consiste (en mayor o menor medida según sus rasgos físicos) en su 
―otrificación‖, racialización, estereotipación, inferiorización y discriminación (de forma 
específica y algo diferenciada respecto a otros grupos racializados). Otro de los motivos por 
los que opté por este término es el de aludir a y valorar unos pasados en el territorio de lo 
que ahora denominamos África, continente compuesto por países cuyo estatus, a pesar de 
su diversidad, ha sido ignorado y/o inferiorizado a lo largo de la historia. 
Utilizo la palabra ―afrodescendiente‖ en el mismo sentido que lo hacen Fernando Urrea et 
al. (2002) cuando usan los adjetivos ―afrocolombianas‖ y ―negro-mulatas‖, a través de los 
cuales aluden a ―las poblaciones contemporáneas en la sociedad colombiana que de algún 
modo han sido descendientes, a través de múltiples generaciones y dinámicas de mestizaje, 
de los antiguos esclavos –mujeres y hombres– procedentes del continente africano‖ 
(2002:2).  
Con ―afrodescendiente‖ me refiero por tanto a las personas pertenecientes a las cuatro 
denominaciones con las que estas comunidades se nombran a sí mismas en Colombia y que 
conformaron las categorías del censo del DANE de 2005: negros, palenqueros, 
afrocolombianos y raizales. 
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Los términos “mulato/mulata”, “mestiza/mestizo” y “blanca/blanco” 
En esta investigación utilizo los términos ―mulato/a‖, ―mestizo/a‖ o ―blanco/a‖ siguiendo 
las acepciones aportadas por Fernando Urrea et al.: 
―En Colombia el término "mestizo" hace referencia a la mezcla del "blanco" con el 
"indígena"; por ello diferenciamos  el "mulato"  del  "mestizo". El primero es el resultado de  
la mezcla negro-blanco, negro-mestizo, negro-indígena‖4. (2004:63). 
 
Los mismos autores advierten sobre la arbitrariedad de las clasificaciones afirmando que su 
importante variabilidad regional. Además añaden que no existe una ―frontera clara entre  
"mulato" y "mestizo" en ninguna situación empírica, ni siquiera bajo consideraciones  
exclusivamente émicas‖ (2004:51). 
 
En este estudio utilizo las etiquetas de ―mulata‖ o ―mulato‖ y ―negro‖ o ―negra‖ y 
―mestizo‖ o ―mestiza‖ cuando deseo hacer explícito el lugar aproximado del universo 
―racial‖ en el que se halla una persona, para contrarrestar la idea de ―homogeneidad‖ que 
imponen los modelos binarios o para desnaturalizar la categoría ―blanca-mestiza‖. Por 
extensión de lo señalado en este apartado, la utilización de las palabras ―afrodescendiente‖, 
―negro/a‖, ―mulata/o‖, ―mestiza/o‖ en este informe se refiere a todo lo relacionado con las 
personas y características asociadas a dicha categoría ―racial‖ (siempre teniendo en cuenta 
que son construcciones sociales y que además son ambiguas, polivalentes, etc.): 
clasificaciones, rasgos, percepciones, categorizaciones, actitudes, prácticas, discursos, 
comentarios, etc. 
 
El término “mona/o”  
Quiero detenerme ahora en otra etiqueta de extendido uso émico en Colombia, cuyo análisis 
considero de gran interés por el hecho de que parece reflejar una categoría intermedia en el 
continuo ―blanco-no blanco‖ y por su aparente carácter ambiguo, flexible y quizá más 
                                               
4 ―Los adjetivos negro y mulato en su acepción fenotípica expresan una ascendencia  africana, dominante en 
el primer caso, combinada con una ascendencia indígena o europea en el segundo. La categoría indígena se 
aplica a los indios "puros" (hoy en día bastante minoritarios en Colombia). La expresión mestizo cubre el 
conjunto de mezclas de población indígena, europea y africana, sin que los trazos específicos de una u otra 
dominen (es la categoría racial más numerosa). La expresión blanco está reservada a los fenotipos europeos‖. 
(Urrea et al., 2004:63).  
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dependiente del contexto que otras. Este término no parece considerar a las personas a las 
que se asigna como miembros de una colectividad o, en todo caso, son percibidas como 
componentes de un grupo que comparte exclusivamente rasgos fenotípicos. Y sin embargo, 
no se halla exenta de valoración social positiva asociada al color de la piel y/o a otras 
características físicas. 
Esta etiqueta es utilizada como adjetivo, como sustantivo y/o como apodo (―la mona/el 
mono‖) y debido a mi propia confusión respecto a este término y sobre la categoría a la que 
las personas se refieren con su uso, pedí al estudiante Gustavo que me explicara su 
significado: 
―A. Cuándo aquí en Colombia dicen mona ¿a qué se refieren? A ver si entendemos lo mismo, porque 
en España no se dice así.  
B. Mmmm, rubio ¿sí? Aquí les decimos mona por el pelo, por la clase de pelo. También por la 
cualidad física que tiene, cómo... cómo te puedo decir, los rasgos físicos como es la cara y demás del 
cuerpo. Por eso le llamamos mona acá.  
A. Pero ¿cómo tienen la cara las monas? 
B. Podría decir que no son tan blancas, son un poquito tirando a trigueñas y tienen una cara muy 
linda‖. (Entrevista a Gustavo)‖ 
 
En este comentario se pueden apreciar los dos elementos mencionados: referencia a una 
clasificación fenotípica y deseabilidad social de la categoría. 
 
Considero interesante comparar esta categoría emic con otra etiqueta ampliamente usada en 
Colombia como sustantivo y/o apodo: ―el negro‖/‖la negra‖ (diferente de la misma palabra 
utilizada como adjetivo para designar a personas, ej. ―niño negro‖). A mi llegada a 
Colombia, y concretamente a una zona donde había una mayoría de personas negras, 
comprobé cómo se referían a una mujer mestiza de piel oscura como ―la negra‖. Este hecho 
llamó mi atención, por lo que pregunté a un amigo español que vivía desde hacía años en el 
país. Su respuesta fue la siguiente: ―En Colombia llaman negro a quien no lo es‖. La 
etiqueta ―negro‖, en este caso, parece asignarse a determinadas personas que corresponden 
a uno de estos dos casos: poseen un color de piel oscuro pero que no lo es tanto como los 
miembros de la categoría racial ―negro‖; exhiben un color de piel tan oscuro como éstos 
últimos pero el resto de rasgos fenotípicos no coincide con los del modelo ideal asociado 
con la ―raza‖ negra. 
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Los sistemas raciales dicotómicos sólo existen en la teoría y en los modelos mentales 
reduccionistas, lo que encontramos en el mundo real es un continuo de posiciones (Arango, 
2007:13), un universo no bipolar de realidades fenotípicas. Además, la esencialización de 
rasgos, por el hecho de ser construida de manera forzada, presenta fisuras, las cuales se 
pueden apreciar en la dificultad que existe en ubicar a algunas personas en uno de los dos 
extremos. Quizá sean estas categorías intermedias, como por ejemplo ―mono‖ o ―negro‖ 
(usado como sustantivo), al mismo tiempo que la problematización de las mismas, las que 
tienen un efecto desestabilizador del orden impuesto por los modelos. Del mismo modo, los 
límites entre un tipo racial y el otro son completamente arbitrarios, siendo necesario 
considerar más bien el mayor o menor grado en el que han históricamente hayan sufrido 
exclusión social. Por otro lado, el modelo de comprensión racial, tanto en Colombia como 
en Brasil, hace que las categorías de lo ―blanco‖ y de lo ―negro‖ no estén tan rígidamente 
delimitadas (Cunin 2003a:9; Viveros, 2007:114) como, por ejemplo, en Estados Unidos. 
 
 
3. Distribución de los capítulos 
 
Este documento consta de cinco capítulos distribuidos de la siguiente manera: en los dos 
primeros intento mostrar algunos elementos teóricos, contextuales y metodológicos cuyo 
conocimiento se hace necesario para la comprensión del resto del trabajo. En los capítulos 
cuatro y cinco presento los hallazgos más importantes de la investigación. 
 
En el capítulo sobre Antropología, “raza” y edad muestro los estudios más relevantes 
realizados en las escuelas de Bogotá y algunos otros también llevados a cabo en esta 
ciudad, cuyos aportes y resultados son de interés para esta investigación. Además hago un 
breve recorrido a través de las concepciones de ―raza‖ y racismo que guían este trabajo. 
 
En el segundo capítulo, titulado “Raza”, escuela y ciudad, trato de especificar los 
elementos contextuales (de espacio y tiempo), sociales e individuales que han mostrado 
poseer influencia sobre los diferentes aspectos tratados en esta investigación. Todos ellos 
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hacen que estos últimos fenómenos sociales adquieran formas específicas diferentes en 
parte a otros contextos, pero también con características comunes. Asimismo muestro 
algunos aspectos muy generales sobre la localidad, la escuela y los sujetos del estudio. 
 
En el capítulo dedicado a la etnografía en la escuela pretendo mostrar los aspectos 
centrales de la metodología utilizada en el estudio y las técnicas e instrumentos utilizados, 
así como las dificultades derivadas especialmente de tres características de esta 
investigación: el trabajo con niños y niñas de edades tempranas, las especificidades de la 
―raza‖ y de las relaciones raciales en Colombia y Bogotá y por último aquellos aspectos 
que caracterizan al racismo local. Asimismo expondré el lugar de enunciación desde el que 
he realizado la investigación y las experiencias propias que me han servido para 
comprender de una manera específica la información recogida durante el trabajo de campo. 
 
El capítulo cuatro se divide en varias partes correspondientes a diferentes franjas de edad, 
comenzando por la de 3 a 4 años y terminando por la adultez. En cada una de ellas realizo 
un recorrido en el que expongo la presencia o ausencia de los diferentes elementos 
constitutivos de la ―raza‖ y el racismo y las formas y significaciones que adquieren en cada 
una de las edades. Además añado un apartado en el que expongo el rol que tres agentes 
socializadores (la familia, la sociedad y la escuela) ejercen en el aprendizaje del 
pensamiento racial y el racismo. 
 
En el último capítulo analizo dos de las principales características y mecanismos que 
adopta el racismo en el IED San Francisco, empezando por presentar los estereotipos y la 
invisibilización como dos como procesos complementarios que cumplen un rol importante 
en la reproducción mismo y de las desigualdades. Doy cuenta además de cada uno de ellos 
en la especificidad que adquieren en el centro escolar y sugiero efectos concretos que 
dichos mecanismos podrían tener en un contexto como el que nos ocupa. En el apartado 
―Negación del racismo‖ abordo el modo particular en que la existencia del racismo es 
negada en Colombia, concretamente en la escuela objeto del estudio, en la cual  los actores 
escolares lo consideran como alejado del aquí y el ahora; al mismo tiempo reconocen su 
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posibilidad y relatan experiencias de discriminación racial tanto en el ámbito escolar como 
en el familiar. Analizo además las relaciones entre este fenómeno y ciertos elementos tanto 
históricos como actuales (globales, nacionales y locales). 
 
En el anexo 1 se encuentra una tabla con los nombres asignados a las y los entrevistados y 
aquellas de sus características que resultan relevantes en esta investigación. Otras personas, 
por su escasa aparición en las citas, reciben nombres ficticios pero no han quedado 
reflejadas en la tabla. En las transcripciones la letra ―A‖ sirve para designar mis propias 
intervenciones (las de la entrevistadora), y la letra ―B‖ las de la persona entrevistada.  
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CAPÍTULO 1 
ANTROPOLOGÍA, RAZA Y EDAD 
 
Buena parte de esta investigación forma parte de la denominada Antropología del ciclo 
vital (Feixa, 1996:3) y de la Antropología de la Infancia, así como de la Antropología de la 
Educación, articulándolas al campo de los Estudios Afrocolombianos y raciales. Asimismo, 
pretende incorporar planteamientos y aportes de otras disciplinas como la psicología, la 
pedagogía o la sociología, reconociendo la necesidad de una mirada múltiple de los 
problemas estudiados. 
Si bien existen investigaciones que pretenden estudiar el racismo en escuelas de contextos 
urbanos, son pocas las que se han realizado en Bogotá en los últimos años, por lo que aún 
parece necesario aportar más análisis al conocimiento de esta realidad.  
 
 
1. Antecedentes 
 
No son muchos los trabajos de investigación que tratan sobre cuestiones y problemáticas 
afrodescendientes de forma específica en las escuelas de la ciudad de Bogotá. De los que se 
han llevado a cabo en la última década podríamos destacar como pionero el denominado 
―Estudio sobre la Convivencia Interétnica en el Sistema Educativo de Bogotá‖ realizado 
por Jaime Arocha, Uriel Espitia y María Elvira Díaz en el año 2001 en 15 centros 
educativos públicos. El estudio analiza múltiples aspectos relacionados con el grado de 
reconocimiento existente en las escuelas de los aportes de los adalides afrodescendientes y 
de la ―cultura negra‖, así como la participación de los niños y niñas afrodescendientes en 
las actividades que promueven su valoración; el papel que juega la escuela en relación a la 
construcción de la etnicidad de las y los niños afrodescendientes;  las percepciones de los 
actores escolares en cuanto a las relaciones interétnicas y la negociación y resolución de los 
conflictos en las mismas. 
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David Jiménez realizó en 2003 y 2004 un importante estudio denominado ―Dinámicas y 
ejercicios de visibilización afrocolombianos en colegios distritales. Una aproximación‖ 
(2005). Como expedicionario de la Ruta Afrocolombiana de la Expedición Pedagógica 
Nacional, llevó a cabo la investigación en cinco instituciones educativas públicas de las 
localidades de San Cristóbal, Kennedy y Bosa (todas ellas pertenecientes a Bogotá). 
En el año 2005 Carmen Vásquez adelantó un sugestivo estudio llamado ―"Verás que aquí 
ellos también son iguales". Las diferentes manifestaciones de la discriminación racial en 
dos escuelas de Soacha‖ en dicho municipio (Departamento de Cundinamarca), el cual se 
halla anexo a Bogotá. En estas instituciones, a través de la observación y de la realización 
de entrevistas a docentes y estudiantes, investigó la configuración de las relaciones 
interétnicas entre afrodescendientes y no afrodescendientes. A mi modo de ver, uno de los 
principales aportes de este estudio es la relación que establece la autora entre las 
concepciones propias de la ideología del mestizaje, por un lado, y por otro, la 
transformación que han sufrido y la manera como perviven en el presente, expresadas en 
los discursos.  
Resulta igualmente interesante la investigación que realizó Natalia Santiesteban en ese 
mismo año, la cual recibe el nombre de ―Dinámicas discursivas del racismo en Bogotá. 
Aproximación desde el habla cotidiana de niños en edad escolar‖. En el estudio la autora 
analiza mediante entrevistas a niñas y niños entre seis y diez años las estrategias a través de 
las cuales se apropian de los discursos para perpetuar la discriminación o para resistir a ella. 
También en el año 2005 se llevó a cabo un estudio cuyo título es ―Discriminación y 
pluralismo en la escuela. Casos de Brasil, Chile, Colombia, México y Perú‖. A través de 
microetnografías Elsa Castañeda analiza la realidad en varios colegios colombianos, entre 
ellos la escuela La Amistad, situada en la localidad de Kennedy (Bogotá) en la que hay 
varias y varios estudiantes negros. En esa misma publicación se encuentra reflejada la 
investigación que Eliane dos Santos Cavalleiro llevó a cabo en escuelas de Brasil, en la cual 
se recogen varios elementos que parecen muy apropiados para el análisis de ciertas 
situaciones del medio escolar bogotano. 
Un año más tarde, durante el 2006, el Grupo de Estudios Afrocolombianos de la 
Universidad Nacional de Colombia llevó a cabo en Bogotá un programa de formación de 
24 
 
docentes sobre la Cátedra de Estudios Afrocolombianos. De dicho proyecto surgieron 
interesantes reflexiones a la hora de analizar diversos temas afrodescendientes en las 
escuela, particularmente en las de la capital; quedaron reflejadas en un artículo publicado 
en 2007 y denominado ―Elegguá y respeto por los afrocolombianos: una experiencia con 
docentes de Bogotá en torno a la Cátedra de Estudios Afrocolombianos‖, cuyo autor y 
autoras son Jaime Arocha, Natalia Guevara, Sonia Londoño, Lina Del Mar Moreno y 
Liliana Rincón. 
En el año 2009 se publicó el informe que lleva por título ―Investigando el racismo y la 
discriminación racial en la escuela. Informe ejecutivo‖. Dicho documento refleja los 
resultados de un proyecto coordinado por María Isabel Mena, en el cual, a través de una 
metodología tanto cuantitativa (encuestas) como cualitativa (talleres y Análisis Crítico del 
Discurso) indagan acerca de varios aspectos relacionados con la discriminación racial y la 
Cátedra de Estudios Afrocolombianos en el ámbito escolar de Bogotá, a partir de lo que un 
gran número de docentes piensan y manifiestan.  
 
A continuación destacaré ciertos aspectos de gran relevancia para esta investigación y su 
tratamiento en los diversos estudios anteriores. 
 
 Clasificación a partir de rasgos fenotípicos y deseabilidad social en niños y niñas 
Varios son los trabajos que tratan sobre el modo en que las niñas y niños llevan a cabo una 
clasificación social basándose en determinados rasgos fenotípicos, entre los que posee una 
especial relevancia el color de la piel. Algunos de estos estudios reflejan en sus resultados 
la diferente deseabilidad social que las y los estudiantes confieren a dichas características 
y/o a los grupos que las poseen. 
Natalia Santiesteban (2005) muestra cómo algunas niñas y niños no negras (pero sí en 
ocasiones mulatas) tienden a autoidentificarse con la categoría ―blanco‖ o ―blanca‖. Otras 
veces aluden a una mayor variedad de categorías como forma de resistencia ante la carga 
negativa de la palabra ―negro‖, incluso en edades tan tempranas (2005:53) como los 6 años 
(―somos casi cafés‖), lo que indica que a esa edad ya es posible que se tenga conciencia de 
dicho valor negativo. Sin embargo, también existen casos de niños y niñas que desde muy 
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temprana edad valoran positivamente su pertenencia a la categoría racial ―negra‖, 
motivadas por lo general por la familia o por algunos contextos escolares (Santiesteban, 
2005).  
En su estudio sobre algunas escuelas de Brasil, Eliane dos Santos Cavalleiro, afirma que los 
y las estudiantes (negros y blancos) por un lado reconocen que las prácticas basadas en el 
prejuicio y la discriminación racial tienen efectos negativos, pero por otro lado, viven unas 
relaciones en las que se da una valoración del grupo blanco, ―y utilizan el prejuicio y la 
discriminación como formas de reconocer al otro y de reconocerse, de seleccionar 
amistades, formar grupos y reforzar identidades‖ (2005:70). Rita de Cássia Fazzi (2009) y 
Ângela Maria dos Santos (2005) pudieron también comprobar la mayor deseabilidad social 
de ser blanco en niñas y niños en Brasil. 
 
 Estereotipos 
 
Especialmente interesante para el tema de esta investigación constituye la importancia 
concedida a la existencia generalizada de estereotipos en el ámbito escolar, así como 
aquellos que aparecen con más frecuencia. 
 
Varias investigaciones ilustran la existencia de estereotipos sobre la personalidad y sobre 
las características morales de las y los afrodescendientes: se piensa que son ―alegres‖ 
(Castañeda, 2005; Arocha et al. 2007; Arocha et al., 2001), ―bulliciosos‖ y ―gritones‖ 
―abiertos‖ (Castañeda, 2005). Pero también que son ―perezosos y perezosas‖ 
―indisciplinados‖ (Vásquez, 2005), ―rebeldes-violentos‖ (Vásquez, 2005; Arocha et al., 
2001). Los distingue además el habla y la comida (Castañeda, 2005). 
 
Además, los estudios señalan la recurrencia de representaciones que sitúan a las y los 
afrodescendientes en una capacidad superior para el desempeño de ciertas actividades 
relacionadas con el ámbito artístico (sobre todo la música y el baile) y el deportivo 
(especialmente el fútbol) (Arocha et al. 2001, Wamsley, 2005; Viveros, 2000). Carmen 
Vásquez reconoce el papel que juegan los estereotipos sobre la habilidad de los y las 
afrodescendientes para el baile y deporte, a la vez que afirma que la importancia de los 
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mismos en la reproducción del racismo se debe a que niegan la competencia de dichos 
niños y niñas en los ―espacios más formales y de mayor estatus dentro del plan curricular‖ 
(Vásquez, 2007:650); pero al mismo tiempo se refiere a este tipo de representaciones como 
limitadoras de la libertad individual, las cuales al parecer sólo afectarían a las personas 
afrodescendientes. En mi opinión los estereotipos afectan a cualquier grupo poblacional y 
lo importante de ellos es la valoración social (positiva o negativa). En la investigación que 
he desarrollado sólo una niña es considerada como excepcional para el baile y el deporte, 
mientras que en las demás niñas y niños afrodescendientes (en los cuales, como veremos, 
existe una tendencia al aislamiento y/o al rechazo), las escasas elecciones de que son objeto 
en el sociograma no se refieren a estas actividades específicas, por lo que podemos suponer 
que su nivel de desempeño en ellas no es bueno. A esta múltiple faceta de los estereotipos 
se refieren Jaime Arocha et al.: 
―El que estas cualidades se conviertan en una especie de circulante que les abre puertas y les 
facilita la aceptación, tiene el lado negativo de la estereotipia a la cual haremos referencia en 
la próxima sección. Así, esos niños y niñas tienen que luchar más que sus compañeros y 
compañeras para ser reconocidos en las lides intelectuales‖. (2001:57). 
 
Este mismo autor y autoras añaden que la habilidad para jugar al fútbol puede generar 
simpatías que no se mantienen por fuera de la actividad en sí y puede comprometer ―el 
prestigio de los afrocolombianos carentes de habilidades deportivas‖ (2001:57). 
Jaime Arocha et al. (2007:102) se refieren a dos profesoras que coincidieron en caracterizar 
a las y los estudiantes del interior del país como calmados y a los de las zonas tropicales 
como personas con problemas de conducta. Este imaginario asocia origen geográfico y 
características de personalidad, por lo que afectaría también a las niñas y niños 
afrodescendientes, ya que son con frecuencia considerados como procedentes de ciertas 
zonas geográficas (Costa Atlántica y Litoral Pacífico) diferentes a Bogotá.  
De gran importancia para el estudio referente a temas afrodescendientes en esta ciudad es 
también la existencia generalizada de estereotipos que sitúan su origen en las áreas arriba 
mencionadas (Agudelo, 2004; Riascos, 2008). Además suelen ser concebidos como 
inmigrantes socioeconómicos y/o desplazados (en la mayor parte de los casos de reciente 
llegada a la ciudad) (Mosquera, 1998; Jiménez, 2005). En ocasiones las percepciones de los 
y las investigadoras concuerdan con esta concepción (Vásquez, 2005; Castañeda, 2005; 
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Jiménez, 2005) pero, aun teniendo en cuenta que esta condición pueda ser objetiva, no se 
lleva a cabo una reflexión sobre la influencia que puede ejercer dicho estereotipo. 
En general sería interesante que en los trabajos mencionados se llevara a cabo un análisis 
en profundidad de la manera en que todos estos estereotipos actúan y adquieren 
significaciones y efectos diferentes en función de los contextos. 
 
Tanto Jaime Arocha et al. (2007) como Isabel Mena et al. (2009) se refieren a la extendida 
presencia de la estereotipia tanto en la implementación de la Cátedra de Estudios 
Afrocolombianos, como en los materiales pedagógicos que se publican y en los currículos, 
afirmando que las representaciones en la mayoría de las ocasiones son simplificadoras e 
inferiorizantes. 
En sus estudios sobre los libros de texto escolares en Colombia, Sandra Soler (2009) y 
Zenaida Osorio (2000), muestran cómo los estereotipos muchas veces siguen 
reproduciéndose en los discursos e imágenes. De la misma manera, Eliane dos Santos 
Cavalleiro afirma que en los currículos brasileños no se incluye la cultura e historia 
afrobrasilera (2005:54) y que en los materiales didácticos de este mismo país aún no existe 
un equilibrio entre número y carácter positivo de representaciones de los negros y los 
blancos, ni tampoco una visión positiva, significativa y participativa de la diversidad 
cultural; al mismo tiempo afirma que ―Aunque ahora sea posible reconocer en ellos 
personajes negros, la mayoría de las ilustraciones todavía representan personajes blancos‖ 
(2005:53). 
Otras de las representaciones que ejercen gran influencia en el mundo actual son aquellas 
que aparecen en la publicidad en los medios de comunicación. En su trabajo sobre 
comerciales colombianos, Mara Viveros (2004) coincide con la apreciación de que existe 
una permanencia de imágenes estereotipadas de la gente negra. 
 
 Negación del racismo 
 
Varios son los trabajos de investigación se refieren a las formas en que las personas en 
Colombia parecen negar la existencia de racismo en el país (Viveros, 2007; Vásquez, 2005; 
Gil, 2010). En América Latina y en Colombia, entre los factores históricos que favorecen la 
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negación del racismo está el llamado ―mito de la democracia racial‖, el cual presenta a unas 
naciones exentas de conflictos y tensiones raciales (Múnera, 2005; Rodríguez et al., 2009). 
Pese a que hay patrones implícitos y sutiles de discriminación racial, su reconocimiento 
choca con ese ideal de democracia racial la cual la escuela ha troquelado en las mentes de 
las personas (Arocha et al., 2001:24). 
 
 Investigación en edades tempranas 
 
Un aporte significativo del estudio que David Jiménez (2005) realizó, fueron sus hallazgos  
sobre un grupo de primero de primaria: los niños y niñas de dicho grado llevaban a cabo un 
reconocimiento de los niños y niñas ―negros‖ basado en el color de la piel y además tenían 
manifestaciones de estereotipos sobre aquellos (son ―bruscos‖ y provienen de un origen 
geográfico diferente reconocido en la forma de hablar); además sus compañeros y 
compañeras usaban apodos para referirse a ellos; por último, el investigador pudo observar 
una mayor autoidentificación de niños y niñas ―blanqueados‖ con el grupo de ―blancos‖ 
que con el de ―negros‖.  
Como se podrá ver en el presente documento, durante el trabajo de campo de mi 
investigación no se apreciaron ese tipo de representaciones o asociaciones en los niños y 
niñas de tan tempranas edades, ni el uso de apodos. La falta de deseabilidad social aparece 
de forma incipiente desde el segundo grado de primaria. Habría sido interesante que el 
autor describiera con más detalle la metodología que utilizó, lo que habría constituido un 
aporte importante a un campo tan poco desarrollado y habría permitido, a su vez, valorar en 
qué medida los resultados pueden verse afectados por el modo en que son obtenidos. 
De gran interés para mi investigación resultan también las observaciones llevadas a cabo 
por Carmen Vásquez en un grupo de segundo de primaria: comportamientos que 
demuestran ―cómo niños y niñas en edades tan pequeñas reproducen un elaborado registro 
de reconocimiento de la diferencia‖ (2005:58). Y, sin embargo, éstas reciben poca atención 
en referencia al conjunto del trabajo etnográfico realizado por Carmen Vásquez.  
Especialmente sugestiva resulta la metodología empleada por Natalia Santiesteban (2005) 
en su análisis del discurso de niños y niñas de 6 a 10 años. Éste es llevado a cabo por la 
autora de una manera exhaustiva, lo que permite inferir significaciones que de otro modo 
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podrían resultar invisibles (por no coincidir con las concepciones adultas con las que otros 
estudios trabajan o muestran). Sin embargo, este procedimiento sería de más difícil 
aplicación en el caso de niños y niñas de edades inferiores, puesto que el grado de 
elaboración del discurso es mucho menor. Asimismo sería interesante poder complementar 
la información mediante la observación y otro tipo de técnicas. 
Por lo general en los trabajos a los que me he referido hasta ahora se presta una mayor 
atención a los estereotipos y prácticas presentes en los y las estudiantes de bachillerato y las 
de docentes frente a aquellos de niños y niñas de edades inferiores a los 10 años. 
 
 Categorías raciales de partida en la investigación 
 
Sobre las categorías raciales de partida en una investigación, es interesante la reflexión que 
aportan Jaime Arocha et al., cuando relatan que, a pesar de los acuerdos con las y los 
investigadores, éstos al principio sólo incluyeron a niños y niñas negros como sujetos de 
estudio. Después de hablar de la necesidad de ampliar ese grupo, relatan cómo unas/unos 
investigadores preguntaban a los niños y niñas afro por su ascendencia, lo que creó 
malestar; ante eso, unas/unos de ellos decidieron preguntar a todas las niñas y niños y 
otros/otras no preguntar a ninguna (Arocha et al., 2001:6-7). David Jiménez (2005:15), 
Mara Viveros (2007:113-114) y Jaime Arocha et al. (2002:28) también relatan en sus 
trabajos diversos cuestionamientos sobre la forma elegida para la  identificación de los 
sujetos de estudio. 
 
De todo lo expuesto anteriormente surgen algunos interrogantes relacionados con el trabajo 
con edades tempranas respecto a estas temáticas. El primer grupo lo constituyen las 
cuestiones metodológicas que, desde mi punto de vista, aún quedan por resolver: 
- ¿Qué características deben tener las herramientas metodológicas utilizadas con edades 
tempranas o cómo se pueden adaptar algunas ya existentes?  
- ¿Es posible utilizar herramientas de la psicología y de la pedagogía con un enfoque 
antropológico? 
- ¿Cuáles son las dificultades metodológicas que la etnógrafa o etnógrafo encuentran al 
trabajar con niños y niñas de diferentes edades? 
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A su vez surgen otros interrogantes de carácter más teórico sobre los que, a mi modo de 
ver, aún no se ha profundizado lo suficiente: 
- ¿El pensamiento racial está presente en todas las edades?  
- ¿Qué importancia y significación adquieren y de qué manera específica actúan los 
diversos elementos (diferenciación y clasificación fenotípica, deseabilidad social, actitudes, 
representaciones y prácticas) en función de los contextos y  características individuales 
como la edad? 
- ¿Están los estereotipos raciales presentes en todas las edades? ¿A qué edades comienzan 
a aparecer?  
 
Por último surgen algunas preguntas acerca de la relación entre estereotipos e 
invisibilización con el racismo y la discriminación racial: 
- ¿Constituyen los estereotipos en sí mismos una representación racista y su expresión una 
práctica de discriminación racial? 
- ¿Cómo actúan estereotipia e invisibilización en un contexto escolar concreto? ¿Qué 
efectos produce su funcionamiento conjunto?  
- ¿Cómo se relacionan estereotipia e invisibilización con el racismo?  
- ¿Qué papel juega la intencionalidad en la reproducción de representaciones y prácticas 
de racismo? 
 
 
2. La “raza” como construcción social 
 
A pesar de que las concepciones biologicistas de la ―raza‖ han sido ampliamente superadas, 
y que ésta es universalmente reconocida como una construcción social, en la actualidad 
sigue siendo una categoría de gran importancia debido a su poder estructurante y a su 
relación con las desigualdades socioeconómicas (Gil, 2010; Urrea, Ramírez y Viáfara, 
2002; Segato, 2006; Díaz y Forero, 2006). 
 
31 
 
Con la expansión colonial europea que comenzó en el siglo XV, y más concretamente con 
la que se llevó a cabo en lo que hoy denominamos América, empieza también un nuevo 
proceso de alterización, es decir, de creación de ciertos ―Otros‖5.  
Stuart Hall se refiere a la categorización presente en el proceso de construcción de la 
―raza‖6 al afirmar que: ―El racismo, por supuesto, opera al construir fronteras simbólicas 
infranqueables entre categorías racialmente constituidas y su sistema de representación 
típicamente binario que constantemente marca y trata de fijar y naturalizar la diferencia 
entre pertenencia y otredad.‖ (2009:4).  
 
Nos encontramos entonces con la generación de realidades discursivas que sin embargo 
generan prácticas concretas y sirven de herramienta en los procesos de poder-
subordinación. Si bien la ―invención‖ de este ―Otro‖ podemos ubicarla en los siglos XV y 
XVI no es hasta el siglo XVIII que dichas diferencias se asocian a fundamentos biológicos. 
Este último mecanismo constituye un aspecto fundamental en los sistemas de dominación 
de la modernidad, como son el racial y el sexual, en una clara tendencia a ―naturalizar‖ 
ideológicamente las desigualdades socioeconómicas imperantes (Stolcke, 2000:28).  
Si atendemos a las características comunes que el proceso de construcción de la diferencia 
sexual y la diferencia racial poseen, son de utilidad para la comprensión de la racialización 
los planteamientos de varias autoras feministas, las cuales se refieren a la arbitrariedad y 
carácter social de la selección de los rasgos físicos en los que se fundamenta la diferencia 
entre hombre y mujer como entidades biológicas separadas (Rubin, 1986; Butler, 2001). 
Dichas autoras llevan a cabo un análisis crítico sobre la dualidad moderna naturaleza-
cultura, presente en el sentido común occidental y como veremos de enorme importancia en 
las representaciones sobre las personas afrodescendientes, y afirman que la naturaleza es 
susceptible de ser considerada una construcción cultural. A lo largo de la historia, la 
biología (el sexo) sería posterior al género (Delphy, 1995). Por su parte, y relacionado con 
el tema de esta investigación, Véronique de Rudder, Christian Poiret et François Vourc'h 
                                               
5 A través de los tiempos, ya existían y existen diferentes ―otros‖ construidos en diversas relaciones de 
dominación. 
6 Si bien Stuart Hall se refiere a la ―raza‖, la cual no aparece sino siglos después, la definición del autor 
resulta útil para entender el proceso de alterización. 
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(2010 [2000]) afirman que primero existían las etnias, las culturas y costumbres y luego se 
dio el paso a la racialización. 
Los rasgos fenotípicos elegidos para la construcción de las razas tienen existencia 
biológica; pero de todas las características físicas visibles de las personas unas poseen más 
importancia social que otras (siempre relativo en función del contexto y la época) y están 
enmarcadas en sistemas simbólicos impregnados de relaciones con un desequilibrio de 
poder (Vásquez, 2005). 
Peter Wade se refiere a este hecho cuando sostiene, al hablar de las ―razas‖ en general, que: 
(...) de hecho sólo ciertas variaciones fenotípicas constituyen categorías raciales, y las que 
cuentan han surgido a través de la historia. Esto quiere decir que las razas, las categorías 
raciales y las ideologías raciales no son sólo las que elaboran construcciones sociales en base 
a una variación fenotípica (…) sino las que lo hacen mediante los aspectos particulares de la 
variación fenotípica convertidos en significadores vitales de diferencia durante los 
enfrentamientos coloniales europeos con otros pueblos (Wade, 2000b [1997]:22-23). 
 
En el proceso de construcción de colectividades ―raciales‖ naturalmente y radicalmente 
separadas, las características del grupo dominante (que no siempre es el mayoritario 
estadísticamente) se naturalizan, mientras que se produce una marcación de los miembros 
del grupo dominado, es decir, son racializados y racializadas. 
La docente Manuela expresa así la idea de la naturalización del grupo racial ―blanco‖ que 
está presente en la sociedad actual, la desvalorización de los individuos relacionados con el 
grupo ―negro‖ y la pervivencia de la concepción negativa del mestizaje cuando este es 
contrario al proceso de blanqueamiento: 
―En una sociedad donde aparentemente todos son blancos. Donde tú no debes tener 
supuestamente ningún rasgo de negro. Cuando me imagino yo que eso era como si tú te unes 
con un negro y tienes un hijo entonces llegan y te lo van como separando, y después la 
sociedad si es más clarito te lo aceptan pero si tiende a ser más oscurito...‖ (Entrevista a 
Manuela). 
 
Por tanto, y teniendo en cuenta todo lo mencionado anteriormente, se puede considerar que 
el concepto de ―raza‖ (en su acepción moderna y presente aún en el sentido común) incluye 
los siguientes procesos: 
 Clasificación. Por tanto división entre grupos que se consideran naturalmente 
diferenciados. 
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 Asociación entre rasgos físicos visibles y otros rasgos (siendo éstos los estereotipos 
raciales). Debe existir una asociación entre rasgos fenotípicos y otro tipo de características 
intelectuales, comportamentales y/o morales en un acto de diferenciación (Restrepo, 2008).  
 Esencialización. Reducción y atribución de carácter hereditario e inmutable a las 
diferencias. Si bien las asociaciones en las que se basa el racismo varían en función de 
factores temporales y espaciales, colectivos e individuales (adscripción racial, experiencias 
previas, procedencia geográfica,…), el acto mismo de diferenciación constituye un proceso 
de esencialización racial.  
 
Las marcas ―raciales‖ se constituyen en indicadores visibles de la diferencia y en huellas de 
experiencias históricas comunes (reales o imaginadas por quienes en cada momento 
atribuyen significados a los rasgos fenotípicos). 
 
La ―raza‖, por su condición de construcción social, tiene memoria, si bien sus concepciones 
no son estáticas sino que se transforman a lo largo de la historia y varían en función de 
contextos nacionales, económicos, políticos, culturales, sociales, etc. Para la autora 
brasileña Rita Laura Segato (2006 y 2007) ―‗raza‘ es signo‖, es decir, debe entenderse en 
los contextos donde adquiere su significación.  
De esta manera, el carácter dicotómico de la construcción de las categorías ―raciales‖, 
aunque sigue ejerciendo influencia en el pensamiento y las prácticas cotidianas, también se 
diversifica. Según Luz Gabriela Arango (2007:13) se trata (refiriéndose a Colombia) más 
bien de un continuo de posiciones en el orden racial que varía en función de relaciones y 
situaciones.  
 
 
3. El racismo 
 
Más que considerar el racismo como una ideología en este trabajo concibo el racismo como 
sistema, compuesto por un conjunto de aspectos cognitivos y conductuales. En este sentido 
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Teun Van Dijk (2010 [2002]:103) entiende el racismo como ―un sistema societal complejo 
de dominación fundamentado étnica o racialmente, y su consecuente inequidad‖. Véronique 
de Rudder, François Vourc‘h y Christian Poiret (2010:89) afirman que ―el interés de la 
noción de racismo sistémico es mostrar que cada tipo o modo de discriminación potencia a 
los demás, y mostrar también la multiplicidad de los actores individuales o colectivos que 
participan, incluidos, a menudo, sus víctimas mismas‖.   
Al igual que las concepciones de ―raza‖, el racismo está formado por elementos históricos y 
actuales, con permanencias y transformaciones, y dependientes de contextos socio-
económicos, culturales y políticos (Restrepo, 2008a), personales y grupales. De esta 
manera, y para continuar con la complejización, ―raza‖ y racismo pueden variar incluso en 
momentos diferentes, en función de las personas que interaccionan, sus características, 
posición relativa de poder, roles, intereses e intención de enunciación. Algunos de los 
factores individuales que podemos señalar son la edad, el género, la clase social, la 
procedencia geográfica, la adscripción racial, etc. Así, entran en juego diversidad de 
negociaciones, ambigüedades, paradojas y performatividades.  
 
Se puede decir que el racismo implica dos procesos que por lo general se dan de forma 
simultánea en la historia: 
- Racialización. Alterización o proceso de diferenciación basado en la asociación de 
rasgos fenotípicos y características de comportamiento y en la naturalización de un grupo y 
otrerización del que se toma como opuesto. 
- Una vez construidos dos grupos diferentes se añade un componente valorativo 
(negativo) de un grupo sobre otro: inferiorización que crea o se basa en diferencias de 
poder ya existentes y las justifica, perpetuándolas.  
Si tomamos el racismo como conjunto, como he afirmado más arriba, se puede distinguir en 
él un subsistema social y uno cognitivo (Van Dijk, 2010 [2002]:103), es decir, por una parte 
un grupo de acciones y procedimientos (aspectos conductuales) y, por otra, un grupo de 
cogniciones (Essed, 2010 [1991]:132).  
En la presente investigación se analizan tanto aspectos cognitivos, como son las 
representaciones (estereotipos y prejuicios) a su vez expresados en prácticas (discursos, 
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invisibilización académica e histórica y de imágenes, aislamiento y rechazo abierto). El 
subsistema social al que se refiere el autor Teun Van Dijk está constituido tanto ―por 
prácticas sociales discriminatorias a nivel local (micro), y por relaciones de abuso de poder 
por parte de grupos dominantes, de organizaciones y de instituciones dominantes en un 
nivel global (macro) de análisis‖ (2010 [2002]:103).  
Tomaré en este estudio como base para la definición de discriminación racial la concepción 
que aporta la autora Philomena Essed (2010 [1991]:140) al señalar que ésta corresponde al 
componente conductual del racismo y en ella se incluyen todos los actos (la autora 
diferencia entre actos verbales, no verbales y paraverbales) que tienen consecuencias 
negativas o desfavorables ―para los grupos dominados desde un punto de vista racial o 
étnico‖. 
El concepto de ―racismo cotidiano‖ de Philomena Essed sirve entonces para integrar las 
dimensiones macro y micro del racismo, ya que trata de las ―microinjusticias‖ (2010 
[1991]:141; Rowe citado por Essed, 2010 [1991]:130). A su vez, como afirma la autora 
Donny Merteens (2008:86), la importancia del concepto de ―racismo cotidiano‖ ―radica 
precisamente en la práctica sistemática, recurrente y habitual en lo cotidiano, pues las 
situaciones y relaciones cotidianas se basan en rutinas, expectativas y significados 
considerados «normales», naturales, dados por supuesto‖. Es por todo ello por lo que el 
concepto de de Essed resulta adecuado para el estudio de las situaciones habituales en los 
ámbitos educativos en los que se ha realizado la investigación.  
En este trabajo se han contemplado algunas dimensiones micro (características 
individuales, identidad étnico-racial, intereses personales y roles asumidos, atribuciones de 
poder, etc.) así como también se han tenido en cuenta algunas dimensiones macro, como 
son las características de los diferentes momentos históricos (concepciones pasadas de 
―raza‖, las ideas de determinismo ambiental-geográfico étnico-racial, el discurso del 
mestizaje y el discurso del multiculturalismo), legislación, reivindicaciones de movimientos 
sociales afrocolombianos, etc.  
 
 
 
36 
 
4. “Raza” y racismo en Colombia y América Latina 
 
Michel Wieviorka (1991:101-102) clasifica el racismo en cuatro planos o niveles, de los 
cuales los que considero más apropiados para esta investigación, así como para el análisis 
del fenómeno en América Latina y en Colombia (Mosquera, 1998:90) son el 
―infrarracismo‖ y el ―racismo fragmentado‖.   
 El nivel de ―infrarracismo‖ es explicado por el propio autor de la siguiente manera: 
―El fenómeno es aquí a la vez menor y desarticulado (…). La violencia puede aparecer, 
difusa o muy localizada; la segregación, aún social en la misma medida que racial, puede 
esbozarse, por ejemplo, alrededor de bolsas en que la miseria y el paro comparten ciertos 
grupos étnicos con la marginación. (…) La comunicación entre una forma y otra del 
infrarracismo no se establece en estos casos abiertamente; cada una parece depender de una 
lógica autónoma (…)‖ (Wieviorka, 1991:101).  
En este nivel de racismo se pueden ubicar la mayoría de las representaciones y prácticas 
racistas encontradas durante el trabajo de campo: la violencia es sobre todo simbólica; 
como se podrá apreciar en el capítulo sobre representaciones raciales, hay una presencia de 
estereotipos aparentemente inocentes pero que contribuyen a la perpetuación de las 
desigualdades; se observa también una invisibilidad/invisibilización y una tendencia al 
aislamiento de los niños y niñas afrodescendiente en la escuela (sobre este último trataré en 
este capítulo). 
 En el nivel de ―racismo fragmentado‖, éste ―se muestra ya claramente más preciso o 
afirmado. Aparece como tal, abiertamente manifiesto, cuantificable por ejemplo en los 
sondeos de opinión‖. (Wieviorka, 1991:102). Si bien el autor se refiere a un nivel que 
afectaría y caracterizaría de manera general a toda una sociedad, dicho concepto es útil en 
esta investigación para referirse a determinados prejuicios raciales y casos y expresiones de 
rechazo abierto, tanto observadas durante el estudio como relatadas por los y las actrices 
escolares. Estas manifestaciones de racismo son explícitas y son más fácilmente 
cuantificables. 
 
La socióloga mexicana María Dolores París afirma que ―en América Latina existen niveles 
muy distintos de sistematicidad de la ideología racista. En la mayoría de los países, el 
racismo no constituye un cuerpo doctrinario coherente ni cerrado. La ideología racista se 
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expresa más bien como conjuntos relativamente contradictorios y cambiantes de 
estereotipos y mitos‖ (2002:294).  
En Colombia, el racismo adquiere algunas particularidades al mismo tiempo que ciertos 
rasgos comunes con otros países latinoamericanos y de otros continentes. Diversas autoras 
y autores han caracterizado el racismo en Colombia de los siguientes modos: Mara Viveros 
(2007:109) y Sandra Soler (2009:109) afirman que es sutil, Eduardo Restrepo lo define 
como latente (2008a:200) y Franklin Gil (2010:10) se refiere a él como cordial y sinuoso. 
Para Mara Viveros constituye una discriminación indirecta (2007:118) y para María Isabel 
Mena et al. (2009:39) se presenta como irreflexivo y naturalizado. Todas estas 
características derivan tanto de la perpetuación de ciertos imaginarios y prácticas históricas 
como de la transformación de éstos y el surgimiento de unos nuevos, en un proceso 
dinámico y heterogéneo. Un elemento que, aunque con variaciones permanece, es la 
desigualdad social asociada a la racialización. 
Al mismo tiempo, el racismo se articula a otras discriminaciones (sexismo, clasismo, etc.) 
pero no está subordinado a ellas (Gil, 2010; Wade, 1997; Hall, 1980). 
 
Por otro lado, el ―mito de la democracia racial‖, las ideas de integración y mestizaje de los 
procesos de construcción nacionales en varios países de América Latina y el modelo 
multicultural actual, contribuyen a ocultar el racismo, que está profundamente enraizado en 
las creencias, sentido común y prácticas cotidianas de la población.  
 
Finalmente, en Colombia, racismo y etnismo se mezclan en muchas ocasiones pero en otras 
la invisibilización, los estereotipos y prejuicios así como la falta de deseabilidad social 
pueden aparecer asociados exclusivamente a rasgos fenotípicos sin necesidad de asumir que 
las personas que los poseen también son portadoras de una cultura diferente. Fernando 
Urrea (en Oscar Almario et al., 2007:187) se refiere a este hecho cuando señala que ―en el 
caso de las poblaciones afrodescendientes en Colombia la dominación trabaja más vía color 
de piel, especialmente para las poblaciones urbanas negras/mulatas por fuera del Pacífico‖.  
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Los procesos de alterización e inferiorización relacionados con la ―raza‖ están presentes en 
el día a día de la realidad escolar del IED San Francisco, y ambos se manifiestan de formas 
articuladas a través de las clasificaciones dicotómicas, la diferencia de deseabilidad social, 
los estereotipos y la invisibilización. Dichos elementos constituyen los componentes 
cognitivos y conductuales del sistema racismo, un fenómeno que en Colombia adquiere un 
carácter sutil y se sitúa en los niveles de infrarracismo y racismo fragmentado. Por ello es 
fundamental conocer más acerca de cómo se produce su aprendizaje desde edades 
tempranas y/o en contextos específicos para con ello poder adaptar las actuaciones 
pedagógicas que se vayan a llevar a cabo. 
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CAPÍTULO 2 
“RAZA”, ESCUELA Y CIUDAD 
 
El universo de estudio de la investigación se ha definido a partir de la convergencia de dos 
tipos de factores: por un lado, la especificación de los objetivos que habrían de guiar el 
trabajo y por otro, las posibilidades reales de acceso a las instituciones escolares. 
A partir de los objetivos de la investigación fueron cuatro los ejes principales que se 
establecieron: 
- El ámbito escolar, como importante agente socializador con una doble función: 
transmisora y transformadora. 
- La ciudad de Bogotá. Los estereotipos sitúan a la población afrodescendiente en el 
ámbito rural de ciertas zonas geográficas de Colombia. Por ello es de interés el estudio de 
temas relacionados con su presencia en la capital del país, contexto urbano situado fuera de 
dichas áreas de referencia. 
- Edades tempranas. Las investigaciones sobre relaciones raciales y racismo en la infancia 
que se han realizado en Colombia, se han enfocado mayoritariamente en docentes y en 
niños y niñas de edades a partir de los 10 años de edad, siendo pocos los que mencionan o 
se ocupan de forma prioritaria de los y las estudiantes más pequeños. 
- Presencia no mayoritaria de estudiantes afrodescendientes en el centro educativo (entre 0 
y 3 por salón). El interés principal de este requisito es observar cómo aparecen ciertas 
representaciones y prácticas cuando las y los afrodescendientes no conforman un grupo 
claramente definido y cómo lo hacen en aquellos grupos en los que no hay un contacto 
―interracial‖ directo. 
 
 
1. Ciudad Bolívar  
 
La localidad de Ciudad Bolívar consta de 252 barrios y 8 veredas en la parte rural. Su 
población es en su mayoría de estrato 1 (59.7%), seguido por el estrato 2 (35.7%) y estrato 
3 (4.6%). 
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Conforme a los indicadores de Necesidades Básicas Insatisfechas (DANE-SDP, 2007) es la 
primera con mayor porcentaje de hogares en miseria. Los indicadores por Línea de Pobreza 
señalan que las personas en pobreza alcanzan en la localidad el 46.7 % mientras que las que 
se encuentran en indigencia suponen un 16.1 %. La tasa de desocupación en Ciudad Bolívar 
es de 11.94%, siendo la mayor entre las localidades de Bogotá D.C. (DANE-SDP, 2007) 
 
Sin embargo, en el barrio San Francisco (en el cual se encuentra el IED San Francisco), el 
estrato mayoritario es el 2, seguido por el 1 y, en una mínima proporción, el 3. En el PEI 
del colegio se añade que existen familias de estrato 0 en el área del colegio.  
 
La actividad económica principal del barrio lo constituye el sector comercio y predomina el 
sector informal. Algunos de los empleos señalados por los y las estudiantes son los 
siguientes: servicio doméstico, trabajo en pequeñas fábricas de la localidad, construcción,  
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transporte, y finalmente docentes y celadores (en el caso de un conjunto cerrado). Según los 
y las estudiantes entrevistadas, las personas de sus barrios trabajan tanto en la zona 
(también en la pequeña industria local) como en otras áreas de Bogotá. 
 
Por otro lado, la composición por edad de los habitantes de Ciudad Bolívar (con datos 
similares en el caso del Barrio San Francisco) muestra una localidad con una población en 
su mayoría joven, siendo el 32.6% menor de 15 años (DANE-SDP, 2007).  
 
El barrio San Francisco se halla ubicado en una de las zonas más bajas y de más fácil 
acceso de la localidad (tomando como punto de referencia el centro de la ciudad). El 
colegio está en lugar muy cercano a la avenida principal que colinda con el barrio. Empezó 
a desarrollarse entre las décadas de 1os setenta y los ochenta. La mayoría de los barrios de 
la zona donde está ubicado, tuvieron origen ilegal, lo que dio lugar a un crecimiento 
desordenado y en la actualidad a la falta de una red vial adecuada (siendo discontinua y 
encontrándose en mal estado). Asimismo existen problemas en los servicios públicos, así 
como insuficiencia de equipamientos como pueden ser escuelas o centros de salud. 
Actualmente la oferta de equipamientos de educación y bienestar por estudiante se 
encuentra en 1 m², por debajo del área óptima para Bogotá: 7.75 m² por estudiante. 
 
El PEI del colegio señala como principales problemas que afectan a las familias de la 
comunidad educativa los siguientes:  
―(…) descomposición familiar, madres cabeza de familia, violencia intrafamiliar, algunos 
niños y jóvenes trabajadores, abuelas criando a los nietos, embarazos precoces, falta de 
oportunidades en los jóvenes que los llevan a enrolarse en grupos al margen de la ley‖ 
(―Agenda‖ 2009-2010:10).  
 
Patricia opina que existe desatención en algunas niñas y niños por parte de sus familias, 
debido a las extensas jornadas laborales de las mismas, generando a su vez otros problemas. 
 
―La gente es muy colaboradora, muy solidaria, es muy muy chévere. Sino que hay mucha… cómo 
diría yo… O sea, los niños están muy descuidados de los papás, porque como a los papás les toca 
trabajar, entonces ellos duran solos; por eso es que andan en la calle, con malas amistades, cogen 
malas mañas (…)‖ (Entrevista Patricia). 
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PROBLEMÁTICAS 
PRIORIZADAS EN 
ENCUENTROS 
CIUDADANOS 
Presencia de pandillas  
 Expendio y consumo de PSA (sustancias psicoactivas)                         
 Violencia intrafamiliar y sexual 
 Ausencia de espacios y oportunidades recreativas 
 Alto porcentaje de desempleo 
 Delitos de alto impacto 
Fuente: Diagnóstico Encuentros Ciudadanos. Bogotá, D.C., 2008 
 
A pesar de los problemas que se reflejan en el cuadro anterior, de lo reseñado en el 
Proyecto Educativo Institucional del colegio y de lo afirmado por la estudiante, mi propia 
percepción del barrio y la de una maestra parece ser una de las zonas más tranquilas de la 
localidad, aunque esto no significa la ausencia total de inseguridad callejera. 
 
En este mismo sentido Cristina se refiere así a la localidad: 
―La localidad... Bueno, esta es una localidad que la estigmatizan: que es lo peor de Bogotá, 
que es donde hay las bandas, los que matan, que los chicos de acá son malos,... Es la misma 
gente la que le ha dado ese nombre, pero mira, no, yo... Como en todas partes. Por ejemplo yo 
he trabajado en lo rural, aquí en la ciudad he trabajado en el norte, con chicos del norte. He 
trabajado en Chapinero... Y entonces, son chicos que económicamente no tienen dinero pero 
son chicos buenos. Y son unos niños muy respetuosos, que a veces no se da en otros lados. 
Entonces eso también es importante. Porque la gente sólo ve lo malo. En los demás barrios, el 
mismo gobierno: ay, Ciudad Bolívar que es lo peor, qué susto. Y no, no es eso. Entonces, en el 
tiempo que he estado por aquí han pasado por mí imagínate cuántas promociones y los niños 
son buenos, por eso estoy aquí‖. (Entrevista Cristina) 
 
Como se puede observar, la maestra se refiere a la estigmatización que sufre la localidad y 
a la necesidad de revertirla. 
 
Esta misma profesora, durante la misma entrevista, se refiere a Ciudad Bolívar diciendo: 
―Todos los niños de acá [los estudiantes del colegio] viven acá en Ciudad Bolívar y son 
personas que vienen de diferentes regiones del país. Son de estrato 1 y 2. Personas muy 
sencillas. Muchas de las mamás de los niños de aquí son madres cabeza de familia, y los 
pocos que vienen la mayoría vienen es con el padrastro. Y son personas que vienen de otras 
regiones del país. Muchos son desplazados. Entonces aquí hay de todo ¿no? Vienen niños de 
todas partes, y son personas que les ha tocado muy duro. La mayoría de las mamás trabajan 
en casas de familia, o son vendedores ambulantes, los papás algunos tienen unos 
tallercitos,... y así. Y sobreviven con eso ¿no? Y familias pues a veces muy numerosas‖. 
(Entrevista Cristina). 
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La docente percibe la localidad como receptora de inmigración socioeconómica y 
población desplazada por el conflicto armado, lo cual podemos corroborar mediante 
algunos datos que afirman que recibe el 26.3% del total de desplazados que llegan al 
Distrito Capital (DANE-SDP, 2007). 
 
Manuela habla en términos parecidos sobre Bogotá: 
―Bogotá tiene una población muy fluctuante, por las mismas condiciones que tenemos en 
nuestro país. Entonces han tenido que venir de otros lugares ya sea porque tienen problemas 
económicos, porque no hay fuentes de trabajo, o porque la guerrilla vino, les tomó sus casas. 
Entonces les tocó salir y como Bogotá es la capital la gente emigra para esos lugares, donde 
ellos consideran que van a tener como una nueva oportunidad. Entonces también tenemos 
una población muy fluctuante. De un tiempo a esta parte se nota que, de los estudiantes que 
tú tienes, que se matriculan cuarenta, puede darse que a en un curso al final de año puedas 
tener 35. O puede que se den todos los 40. Pero sí tienen mucha mucha movilidad, mucha. 
Porque los papás pues van a los lugares donde quieren tener una fuente de trabajo‖. 
(Entrevista Manuela) 
 
La misma docente afirma sobre el barrio San Francisco: 
―Bueno, el barrio lo conozco desde hace ya algún tiempo. Viene con su gran mayoría de 
gente que viene desplazada‖. (Entrevista Manuela) 
 
Sin embargo, las siguientes opiniones de docentes acerca de los niños y niñas de sus 
respectivos salones de clases parecen contradecir estos datos: 
―(Yo) Profe, a ver, le iba a preguntar ¿de qué parte son? ¿Son todos los niños [de su grupo] 
de acá de Bogotá, nacidos en Bogotá, y las familias? (Docente) No, tengo… esta niña, 
Amanda, toda la familia, incluida ella, es de Santander. Eh… el negrito, es de Tumaco. 
Fernando es de Ibagué, incluido él. Pero así, de los departamentos que más me hablaban, y 
que iban y que no sé qué, ellos. El resto [de estudiantes es de] Bogotá‖. (Entrevista Adriana). 
 
Yo. ¿De situación socioeconómica y si hay niños o niñas desplazados acá, o si vienen de otros 
lados? 
M. Sí, niños desplazados si hay. Daniel es un niño desplazado (niño mestizo).  
(Pausa) 
M. Pero en general no. Desplazados no son muchos. 
Yo. ¿Son de Bogotá en general las familias? 
M. La mayoría sí. La mayoría sí es de Bogotá. 
Yo. ¿Y qué niños y niñas vienen de fuera? 
M. Por ejemplo Marta, Gabriela, (niñas afrodescendientes), Daniel… (Entrevista Paola) 
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Por otro lado, la información recabada durante las entrevistas a estudiantes y docentes sobre 
qué niñas y niños proceden de otras zonas geográficas diferentes a Bogotá, indica que la 
mayor parte han nacido en la capital; el número de estudiantes por grupo que provienen de  
otros departamentos (según las entrevistas) se encuentra entre tres y cuatro por salón. De 
igual manera las y los entrevistados parecen referirse a la presencia de una o dos niñas o 
niños desplazados por grupo. 
 
Podríamos aventurar que tales contradicciones se deben a la siguiente razón: las dos 
primeras docentes, así como los datos, se refieren a la localidad en general, mientras que las 
otras maestras hablan de grupos concretos de estudiantes. Si existen ciertos estereotipos que 
imaginan a la mayoría de las personas de Ciudad Bolívar como inmigrantes y/o 
desplazados, éstos probablemente ejercerán una menor influencia al pensar en sujetos 
particulares. 
 
Por otra parte, las docentes tienen conocimiento de la procedencia geográfica de las niñas y 
niños a su cargo, así como de sus familias, y en algunos casos tienen en cuenta estos datos 
en su quehacer pedagógico: 
―Como Ciudad Bolívar es una localidad donde hay personas de todas partes del país, 
entonces ellos les investigan a los abuelos, a los papás, dónde nacieron, dónde vivían, qué 
hacían, qué bailaban,...―. (Entrevista Cristina). 
 
Como en este ejemplo, en varias ocasiones pude comprobar cómo las maestras y maestros 
enfatizan y valoran la transmisión cultural que se produce en las familias procedentes de 
otras zonas geográficas diferentes a Bogotá, mientras que no lo hacen tanto con los niños y 
niñas nacidos en la capital, lo cual, en todo caso, significa un proceso de creación de la 
diferencia mediante el énfasis y reconocimiento de quienes proceden de otros lugares y de 
su cultura paralelo a la naturalización de las personas nacidas en Bogotá.  
Lo expuesto anteriormente permite apreciar la forma en que expresan en la escuela las 
tensiones entre la generalización (habitantes de Bogotá y Ciudad Bolívar como inmigrantes 
socioeconómicos y desplazados) y el reconocimiento de las particularidades (los niños y 
niñas del IED San Francisco en su mayoría proceden de Bogotá). Podemos suponer que en 
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ocasiones estas tensiones estarán presentes en las propuestas pedagógicas en forma de 
contradicciones, o que si es la generalización la de más peso, excluya a aquellas niñas y 
niños que no están representadas en el estereotipo. 
 
Un proceso similar ocurre con los estereotipos que sitúan a las y los afrodescendientes 
como inmigrantes y/o desplazados procedentes de determinadas regiones en Colombia, 
como se podrá ver en el próximo apartado.  
 
 
2. Afrodescendientes en la ciudad 
 
A. Y los niños y niñas afros, pues los que tú conoces concretamente, no vamos a hablar en 
general, de procedencia ¿son de acá de Bogotá? ¿Son de fuera? Los niños, no las familias.  
B. Los niños, en su gran mayoría, que hayan nacido aquí en Bogotá son muy pocos. Más que 
todo vienen de los departamentos del Chocó, del departamento del Valle, del departamento 
del Cauca. De esos lugares y el núcleo familiar se viene. O sencillamente la mamita decide, 
por equis o por ye circunstancia, entonces se van para Bogotá a tratar de buscar [trabajo]. Y 
entonces aquí cambia también su núcleo familiar, pero vienen de estos lugares. Y algunos 
han nacido aquí pero no en su gran mayoría. La mayoría han nacido en estos departamentos 
y luego se establecen aquí en Bogotá‖. (Entrevista Manuela) 
 
Como se puede apreciar, la docente considera que la mayoría de las niñas y niños 
afrodescendientes que asisten al colegio son inmigrantes socioeconómicos que vienen de 
los departamentos de la Costa Pacífica. Cristina también considera a algunos de ellos así, si 
bien afirma que la mayoría son desplazados: 
B. Por ejemplo, ahora hay más. Voy a ver si hago un censo. En primaria hay muchísimos. 
Pero mira que con eso me doy cuenta de que está llegando más gente de pronto desplazada. 
A. ¿Tú crees que son gente desplazada... 
B. muchos 
A.  ...o inmigrantes socioeconómicos normales? 
B.  No, varios son socioeconómicos y muchos han venido porque son desplazados. 
(Entrevista Cristina) 
Sin embargo, una vez contrastados los datos sobre las niñas y niños afrodescendientes de 
los grados y salones en los que se ha centrado la investigación, encontramos que sólo uno 
de los 13 de los que se tiene información es identificado por su profesora como desplazado 
interno. De otros siete (incluido aquel) las profesoras afirman que proceden de lugares fuera 
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de Bogotá. A pesar de que de los otros seis no se tienen datos, podernos asumir que esta 
omisión nos remite a niños y niñas procedentes de Bogotá, puesto que en las entrevistas se 
preguntó específicamente por los y las estudiantes que no lo eran.  
Lejos de pretender obtener información ―objetiva‖ trato de mostrar la forma en que operan 
las generalizaciones y cómo pueden afectar en el día a día del quehacer pedagógico de las y 
los docentes, así como en las representaciones y expectativas, en este caso acerca de las y 
los estudiantes afrodescendientes. 
 
Estos dos tipos de asociaciones se pueden encontrar de forma reiterada en los discursos de 
docentes y estudiantes respecto de la condición de afrodescendiente. A ellos se añaden 
otros como veremos en algunos ejemplos:  
―(…) una niña me dijo: profe, yo soy blanca porque mi abuelita era española. Entonces le 
dije yo: ah, entonces yo soy blanca porque mi abuelito era italiano. (…) Entonces, le dije: 
bueno, ya conocés la historia de tu abuelita que era española, ahora vas a mirar tu abuelo de 
adónde era, entonces vamos a mirar eso. Como esas dos... Y entonces pues vino y entonces 
le digo: aja, y se queda así: mi abuelito era de tal parte. (Entrevista Cristina). 
 
En este comentario la profesora, de manera implícita, está asociando la pertenencia racial al 
origen geográfico. Esta unión aparece de forma repetida en su discurso: 
 ―Yo tengo de todo un poquito. Por ejemplo, la mamá de mi mamá era de, entre comillas, 
que eran de los blancos de Popayán, de los Sarria. (…). Pero mi papá sí era afro. Pero yo 
siempre, a pesar de todo eso mi mamá siempre nos dio esa identidad y ella también, de 
afrocolombiana, por haber nacido en el Chocó ¿no?‖ (Entrevista Cristina). 
 
―Pues uno ve, ah no, ese es afrocolombiano, nació en el Chocó, en Buenaventura,... Pero hay 
muchas personas que han nacido allá y (...) [no se autoidentifican como tal]‖  (Entrevista 
Cristina).  
 
Como se puede observar la docente asocia un origen geográfico determinado (el Chocó y 
Buenaventura, ambos situados en la Costa Pacífica), con aspectos raciales y elementos 
culturales (identidad afrocolombiana). 
 
El coordinador de primaria también hace explícita la asociación, uniendo a priori, las 
características fenotípicas a una procedencia diferente a la capital, y añadiéndoles 
particularidades culturales distintas de las ―bogotanas‖, reconociendo, entonces sí, que es 
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posible que el niño o niña negros sean de esta ciudad. 
[Dice] que si un niño negro entra por esa puerta (la de la oficina suya) se le trata igual que a 
los demás, pero uno no sabe si los está violentando o no, porque no conoce su cultura. En 
cambio si sabe que es de aquí, que sus costumbres son de aquí, entonces sí‖. (Entrevista 
coordinador de primaria). 
 
Durante un taller de danzas españolas un estudiante expresa así sus ideas sobre el Chocó: 
―A la pregunta de por qué hay danzas que se llaman igual en España y en Colombia pero se 
bailan diferente, en principio no contestan. La profesora me ayuda hablando de danzas del 
Chocó. Uno dice que porque son sitios diferentes. Finalmente, uno dice: ―por la raza‖. Le 
pregunto: ¿a qué te refieres con ―la raza‖? Pues que, como en esa parte son todos negros, 
pues se baila diferente‖. (Fragmento del diario de campo) 
 
Como se puede ver el tema de la geografía colombiana racializada y etnizada aparece en 
múltiples ocasiones durante conversaciones, entrevistas, etc. Expresiones como: ―las 
regiones que son de afrocolombianos‖ (entrevista a docente) o ―El Pacífico es nuestro‖ 
(cartelera hecha en clase) también denotan la persistencia de esta clase de estereotipos.  
 
Incluso cuando se trata de hablar de personas que efectivamente proceden de esas áreas 
geográficas la adscripción racial de las mismas juega un papel importante en las 
representaciones, como se puede ver en las siguientes intervenciones, realizadas cuando se 
pregunta sobre el lugar de origen de los y las diferentes estudiantes: 
―Pues el primero es de Bogotá, la segunda también. La otra, la niña también. Y el 
afrocolombiano, sí, él es del Chocó‖. (Entrevista Patricia). 
 
―(...) esta niña, María, (…) es de Santander. Eh… el negrito, es de Tumaco. Roberto es de 
Ibagué‖ (Entrevista Adriana).  
 
Docentes, niños y niñas contestan refiriéndose a personas de varias regiones, pero añaden 
aspectos raciales sólo en el caso de las personas afrodescendientes. Por otro lado, podemos 
considerar que la omisión de la adscripción racial de las y los mestizos y blancos es 
consecuencia de la naturalización de esta última categoría.  
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La asociación entre ―raza‖ y origen geográfico no sería tan problemática de no estar 
articulada a sistemas jerárquicos, histórica y socialmente construidos. Como se ha podido 
observar en el apartado anterior, la creencia generalizada de que los y las estudiantes son 
inmigrantes socioeconómicos o desplazados, en el caso de Ciudad Bolívar, no afecta 
exclusivamente a las niñas y niños afrodescendientes. Sin embargo, el estereotipo concibe a 
estos últimos como procedentes de áreas a las que históricamente se les ha asignado un 
menor estatus dentro de una geografía jerarquizada.  
Además, en el caso de las personas afrodescendientes, esta asignación de ―diferencia 
geográfica‖ se hace conforme a marcadores raciales (y por lo tanto visibles) mientras que 
en el caso de las niñas y niños mestizos, en caso de duda, la asociación no será automática. 
 
Vemos así cómo las y los estudiantes afrodescendientes en el IED San Francisco se 
constituyen como dos referentes distintos de ―otredad‖ mutuamente interrelacionados: 
como no procedentes de Bogotá y como no blancos, y la combinación de ambos, es decir, 
como provenientes de zonas racializadas. 
 
A continuación presentaré dos reflexiones que provienen de la experiencia personal de 
aprendizaje de ciertas concepciones predominantes en Colombia: 
A mi llegada al país, después de estar una semana en Bogotá, llegué directamente a Turbo 
(Antioquia) y el siguiente año y medio de mi vida transcurrió entre ese pueblo costero y 
comunidades en el Bajo Atrato chocoano. Cuando después de ese tiempo llegué a vivir a 
Bogotá y en el momento en que veía a una persona negra por la calle, sentía curiosidad por 
saber si procedían del Chocó, donde mis afectos aún estaban muy arraigados. Pero 
rápidamente aprendí “que la gente negra procedía de otros lugares” diferentes a la capital. 
Y así, el interés por un origen geográfico concreto se convirtió en la indagación acerca del 
lugar de donde procede la gente negra con la que me encuentro, y la extrañeza al escuchar 
un acento “paisa”7, “rolo”8 o de cualquier otro lugar del interior del país. 
 
 
Casi desde el momento en que llegué a vivir a Bogotá he compartido apartamento con la 
misma compañera. Ella es una persona negra y la convivencia me ha permitido escuchar, 
sentir y reflexionar acerca de sus experiencias, al mismo tiempo que aprender, deconstruir y 
luchar de otro modo contra los estereotipos y actitudes racistas que reconozco en mayor o 
                                               
7 ―Paisa‖: término utilizado popularmente para referirse a la población oriunda del Departamento de 
Antioquia y en general de todo el Eje Cafetero. 
8 ―Rolo/a‖: término usado popularmente para referirse a la población procedente de Bogotá. 
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menor medida como presentes tanto en mí como en otros y otras. En orden retrospectivo, mi 
amiga creció a partir de los 13 años en Apartadó, Antioquia. Cuando le preguntan ella dice 
que es de allá. Nació y pasó su más temprana niñez en un pueblo del mismo departamento, 
situado a orillas del Río Atrato. Muchas veces en Bogotá le han preguntado si es chocoana y 
ante la respuesta negativa, la siguiente pregunta se refiere a si su familia lo es. Yo misma 
insisto a veces en decir que ella es “del Atrato”, río que yo asocio con la idea de territorios 
colectivos de población afrodescendiente (reconocidos por la Ley 70 de 1993) y con el 
Departamento del Chocó. 
 
Estos ejemplos muestran por un lado la fuerza y por otro la efectividad de la reproducción y 
transmisión de imaginarios relacionados con esta distribución simbólico-geográfica y 
étnico-racial, si tenemos en cuenta que en mi proceso de adaptación al país (y más 
concretamente a Bogotá) algunas concepciones y costumbres aún no han sido adquiridas 
tras mucho tiempo de permanencia y sin embargo, las que nos ocupan, las incorporé de 
manera muy temprana. 
Muchas son las situaciones que, como las mencionadas anteriormente, ilustran un pasado y 
presente en el que la construcción de la nación colombiana transcurre paralelamente a la de 
una geografía racializada (Riascos, 2008; Agudelo, 2004; Viveros, 2007; Arocha et al., 
2009; Mena et al., 2009). Esta construcción racializada de la nación no es ajena a los 
discursos europeos del siglo XIX que sostenían la existencia de un determinismo ambiental 
y climático y geográfico en el mundo. En este sentido es de destacar la afirmación de una 
maestra al referirse  a un niño negro, en comparación con otro mestizo del mismo salón de 
clases, como ―perezoso y flojo, en el sentido costeño (...)‖. Para el análisis de la 
significación histórica de la concepción de esta docente conviene referirse a la existencia de 
una dupla naturaleza-cultura en la caracterización histórica de determinados territorios 
como ―atrapados y determinados por la naturaleza‖, y a su vez habitados por personas que 
son naturaleza; y de otros lugares como ―poseedores de la cultura y la civilización‖, 
poblados con personas ―superiores‖ en sus cualidades intelectuales y morales.  
 
Y sin embargo, a pesar de la influencia de los estereotipos en las docentes, también se 
hicieron explícitas durante el trabajo de campo las tensiones entre la generalización y el 
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reconocimiento de las particularidades (de manera similar a lo mostrado a propósito de 
Ciudad Bolívar y Bogotá como receptores de inmigración socioeconómica). 
La docente Cristina continúa así con la intervención a la que he hecho referencia más 
arriba: 
―A. (…) y aquí en el colegio, tú que llevas tantos años ¿siempre ha habido niños y niñas 
afro? ¿O algunas épocas ha habido más, o...? 
B. Por ejemplo, ahora hay más. Voy a ver si hago un censo. En primaria hay muchísimos. 
Pero mira que con eso me doy cuenta de que está llegando más gente de pronto desplazada. 
A. ¿Tú crees que son gente desplazada... 
B. muchos 
A.  ... o inmigrantes socioeconómicos normales? 
B.  No, varios son socioeconómicos y muchos han venido porque son desplazados. 
A. ¿Y hay muchos niños y niñas afrobogotanos? O sea ¿nacidos acá ya? 
B. La mayoría. Hay muchos que son afrobogotanos. 
(Entrevista Cristina).
9
 
 
Por otro lado, la extrañeza que podía causar hace años la presencia de una persona negra en 
Bogotá, queda reflejada en el siguiente relato: 
―Una profesora cuenta que cuando ella estaba pequeña y venía a Bogotá con la mamá y 
veía a un negro, se asustaba. Era por el color de la piel‖. (Taller con docentes).  
 
Lo interesante de este relato es el reflexionar acerca de qué hace que algunas diferencias 
produzcan ―susto‖ en una niña o niño (lo cual por otra parte es un comportamiento normal 
ante lo desconocido), si hay algunas con las que esa posibilidad aumenta y en qué medida 
influye la ausencia de modelos o la presencia generalizada de representaciones 
estereotipadas, inferiorizantes y/o estigmatizantes.  
La percepción de las personas afrodescendientes como ―elementos‖ extraños en Bogotá 
debería haber cambiado en la misma medida del aumento de esta población que perciben 
algunas docentes. Sin embargo, siguen siendo considerados como no pertenecientes a la 
capital. 
Cristina y Manuela perciben el racismo en Bogotá como menos acentuado en la actualidad 
que hace unos años, lo cual es expresado también en otros estudios (Mosquera, 1998; Gil, 
2010).  
                                               
9 No parece existir relación entre mi insistencia o la forma en que guío la entrevista y las respuestas de la 
docente, ya que en otro momento de la conversación, se produjo una situación parecida acerca de otro tema y 
la profesora no modificó su argumento. Más bien considero que lo que provocan mis preguntas es una mayor 
reflexión acerca de determinadas concepciones prefijadas. 
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Para interpretar estas percepciones sería necesario analizar el peso relativo de la estadística, 
por un lado, y por otro, la influencia que poseen elementos como el discurso de igualdad y 
el énfasis en la diferencia (ambos propios del multiculturalismo), la mayor visibilidad 
política y, finalmente, de qué manera se han transformado las prácticas de discriminación 
racial en los últimos años y qué efectos han permanecido a pesar de haberse vuelto más 
sutiles. 
El ―Atlas de las Culturas Afrocolombianas‖ (Maya, 2003) aporta datos procedentes del 
estudio realizado en el año 2003, en el cual se tomó como muestra 636 habitantes de la 
ciudad de Bogotá. Dicha investigación concluye que, si bien un 49 % de los jefes de hogar 
afrocolombianos son oriundos de la Costa Pacífica y la Costa Atlántica, un 38 % lo es de 
Bogotá. Esto indica que, a pesar de ser mayor el porcentaje de los nacidos fuera de la 
capital, es elevado el número de los que sí lo son, ejerciendo el estereotipo sobre estos 
últimos un efecto de invisibilización. 
La escritora nigeriana Chimamanda Adichie (2010) afirma que ―La historia única crea 
estereotipos y el problema con los estereotipos no es que sean falsos sino que son 
incompletos. Hacen de una sola historia la única historia‖.  
Siguiendo la afirmación de esta autora, y considerando a las personas afrodescendientes 
como un universo más que como un grupo homogéneo, el conjunto de estereotipos a los 
que nos hemos referido representarían solamente a algunos o algunas niñas y niños 
afrodescendientes, mientras que dejarían por fuera a los que hubieran nacido o sido criados 
en Bogotá, a aquellos cuyas familias o ellos mismos no reproduzcan especialmente ―otro‖ 
tipo de cultura, a las y los que migraron por motivos diferentes a los socioeconómicos, a los 
que no son desplazados y a quienes no proceden del Pacífico o de la Costa Atlántica.  
Este hecho se ve acrecentado por el efecto de las políticas y discursos de reconocimiento de 
la diferencia, que si bien suponen la visibilización de un conjunto de personas no benefician 
a toda la población afrodescendiente (Cunin, 2003b; Agudelo, 2004). 
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3. Características generales del Jardín Infantil
10
 de la Universidad Nacional y del IED 
San Francisco 
 
Tras varios intentos de acceso (unos exitosos y otros fracasados) a diferentes escuelas 
públicas de la ciudad de Bogotá, finalmente decidí llevar a cabo un estudio de caso en la 
Institución Educativa Distrital San Francisco (en adelante IED San Francisco). 
Sin embargo, en cuanto a la investigación sobre sujetos de los grados de pre-jardín y jardín, 
la actividad etnográfica (más reducida que en el IED San Francisco) se llevó a cabo en el 
Jardín Infantil de la Universidad Nacional de Colombia (Sede Bogotá), cuyos estudiantes 
son hijos e hijas de empleados/as, docentes y estudiantes de la misma y se encuentran en 
edades comprendidas entre los 3 meses y los 6 años.  
                                               
10 Puesto que la observación y las actividades etnográficas realizadas en el Jardín Infantil de la Universidad 
Nacional han sido puntuales, la descripción del mismo no será extensa. 
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El Jardín Infantil está ubicado en el campus universitario y en mi opinión, existe una 
propuesta de proyecto educativo bastante sólida, que va más allá del planteamiento 
meramente asistencial que prima en algunas entidades educativas en estas etapas y edades. 
Durante un semestre trabajé a medio tiempo como profesora de inglés en dicho centro 
educativo. Entre mis funciones, además de la materia específica, se hallaba cuidar a los 
niños y niñas en el lapso de tiempo en el que los mismos esperan para ser recogidos por las 
familias, momento en el cual tienen actividad de juego libre. Fue en ese espacio en que 
realicé las observaciones puntuales. 
 
El IED San Francisco contiene los grados comprendidos entre transición y grado once de 
bachillerato, repartidos en tres sedes. Este factor adquirió gran valor después de tomada la 
decisión de estudiar a sujetos de edades más avanzadas, siendo posible hacerlo en una 
misma institución educativa. 
Dicho centro educativo público se halla ubicado en el barrio del mismo nombre en la 
localidad de Ciudad Bolívar (Bogotá). La población de ésta se caracteriza por pertenecer a 
los estratos socioeconómicos 0, 1 y 2, mientras que el estrato 3 se presenta de manera más 
esporádica. Además, sus habitantes son concebidos como desplazados por el conflicto 
interno y en un número aún mayor, como inmigrantes por motivos socioeconómicos. 
 
El IED San Francisco fue creado en 1989 y por lo general, desde entonces, era considerado 
por la población como un colegio técnico, aunque nunca se impartió dicha modalidad de 
formación. Durante unos años el centro albergó también clases de adultos. 
El colegio cuenta con jornada de mañana y jornada de tarde y está compuesto por tres sedes 
que en el pasado eran instituciones separadas, pero por una política distrital fueron 
unificadas en el año 2002. Las tres comparten una misma rectora, habiendo asimismo un 
coordinador para primaria y otro para secundaria (diferentes todos ellos en cada jornada). 
En cuanto al funcionamiento, éste es coordinado en algunas cuestiones mientras que otras 
actividades y aspectos son tratados de forma independiente en cada una de las sedes. 
La sede B y la sede C se encuentran una cerca de la otra (a una distancia de 
aproximadamente una cuadra) mientras que la sede A se halla un poco más distante. En la 
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sede A están los grados de 5° a 11° y el aula de niños y niñas sordas de primaria. En la sede 
C se encuentran los grados de preescolar hasta 2° de primaria. En la sede B se encuentra un 
grupo de 2° de primaria (por problemas de espacio en la sede C) y los grados de 3° y 4°. El 
trabajo etnográfico se llevó a cabo en las tres sedes en la jornada de mañana. 
 
Las y los estudiantes del IED San Francisco proceden en su mayoría del barrio que recibe el 
mismo nombre, aunque también acuden a él chicos y chicas de áreas vecinas, como son los 
barrios Juan José Rondón, Arborizadora, Jerusalén, Parques del Tunal y Candelaria. Por su 
parte los y las estudiantes sordas proceden de toda la localidad de Ciudad Bolívar y son 
trasladados en ruta escolar. 
 
 
El número total de estudiantes de la jornada de mañana (durante el año 2009) fue de 1924, 
repartidos de la siguiente manera: sede C, 481 estudiantes; Sede B, 356 y Sede A, 1087. El 
promedio de estudiantes por salón/grupo está entre 38 y 40. 
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La cantidad de niñas y niños afrodescendientes en el colegio se encuentra entre cero y tres 
niños/as por salón. Según lo comentado por algunas docentes y lo observado durante mi 
trabajo de campo, la mayor proporción se encuentra en los grados de primaria. Sin 
embargo, y a pesar de que es obligatorio hacer un censo étnico-racial cuando se lleva a 
cabo la matrícula de las y los estudiantes, no existen datos acerca del número total de niños 
y niñas afrodescendientes, raizales, indígenas, rom o mestizos. 
 
La mayor parte de las y los docentes viven en otras partes de Bogotá diferentes al barrio 
San Francisco. El número total de maestras y maestros de la jornada de mañana es de 62, 
repartidos de la siguiente manera: sede A, 40 docentes; sede B, 11 y sede C, 11. Las y los 
docentes son en su mayoría mestizas, excepto una profesora mulata en bachillerato y un 
profesor negro en primaria. 
 
 
4. Igualdad y diferencia. Discursos, prácticas escolares y normatividad en el IED San 
Francisco 
 
4.1 El color de la piel como diferencia significativa 
Como parte de las entrevistas con estudiantes, una de las preguntas se refería a las 
diferencias entre las personas, formulada de la siguiente manera: ―¿Qué diferencias hay 
entre los estudiantes?‖11 
La respuesta de Kevin es la que sigue: 
―No, no, no son iguales. Son diferentes. Por ejemplo algunos son blancos, morenos, negros, 
algunos con rasgos asiáticos, japoneses, algunos altos, bajitos; son diferentes. La forma de 
hablar también es diferente‖. 
 
Por el contrario Gustavo entiende por diferencias las desavenencias que se dan entre 
personas, pero ofrece una respuesta distinta cuando introduzco las palabras ―iguales‖ y 
―diferentes‖ para aclarar el objetivo de mi pregunta: 
                                               
11
 Cabe aclarar que, mientras que la mayoría de las docentes sabían con anterioridad el tema aproximado de 
mi tesis, las y los estudiantes no tenían conocimiento del mismo, por lo que sus respuestas no podían estar 
condicionadas en este sentido. 
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A. Y por ejemplo, si hablamos de diferencias pero como... o sea, no de peleas, o algo así, 
sino si todos los y las estudiantes son iguales, o son diferentes y en qué son diferentes.  
B. O sea, ¿en rasgos de piel, o así?  
A. Pues, en lo que tú consideres que somos diferentes las personas.  
B. Bueno, pues, en eso no creo que haya tantas diferencias. Porque las personas aquí no se 
fijan en el color de la piel, se fijan es en lo que uno hace y siente. 
 
Como se puede ver, el color de la se convierte en un importante marcador de la diferencia y 
sin embargo su significatividad no es la misma para todas las personas entrevistadas. 
Jonathan no hace referencia al mismo cuando afirma: 
―Pues si uno dice que no, uno tiene que ser mentiroso o no saber. Porque en todas partes hay 
diferencias. De muchas formas, diferencias ¿no? De creencias, o de lugar de origen. No sé, 
siempre hay diferencias‖. (Entrevista a Jonathan). 
 
Habría sido interesante seguir indagando sobre lo que para este estudiante significa ―lugar 
de origen‖ y si éste se halla asociado con otras características (culturales, raciales, de 
personalidad,…) o por el contrario lo concibe independientemente. Sin embargo, no se 
tuvo en cuenta tal posibilidad, unido al hecho de que este estudiante fue excesivamente 
conciso en sus respuestas durante la entrevista. 
Por otro lado, otra estudiante llamada Margarita se refiere prioritariamente a diferencias de 
personalidad y comportamiento, seguidas de diferencias físicas, como se puede ver en su 
contestación: 
―Que unos tienen otros modos de pensar, o sea, unos son más vagos, otros son más juiciosos, 
otros más creídos, otros más sencillos, y así varias cosas, más altos, más bajitos, gordos, 
flacos...‖ (Entrevista Margarita) 
 
Como se puede ver esta chica tampoco tiene en cuenta el color de la piel a la hora de 
referirse a las características por las cuales las personas son diferentes. 
 
De modo parecido, Leidy señala como diferencias la distinta aptitud para cada materia 
académica: 
―Que hay unos que son más buenos en algunas materias y entonces ahí nos tratamos de 
ayudar. Yo sé un poco de inglés, mis amigos de matemáticas, física, y ahí nos ayudamos‖ 
(Entrevista Leidy). 
 
Como se ha podido apreciar las respuestas a la pregunta anterior difieren en función de la 
persona entrevistada. Lo mismo ocurre al preguntar por los motivos o diferencias por los 
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que las personas pueden ser discriminadas o por los que existen desigualdades. Tanto 
Fernando como Kevin, ambos estudiantes sordos, aluden primero a esta razón, siendo el 
primero muy insistente en su afirmación (sólo se transcribe a continuación un fragmento de 
la misma): 
―Por ejemplo, un hombre que ve a un sordo, ahí dice ―es un bobo, es un burro‖. Empieza a 
hablar mal, a discriminarlo, a hacer señas como burlándose del sordo‖. (Entrevista Fernando) 
 
Ambos, tanto Kevin como Fernando, reconocen además otros motivos de discriminación (si 
bien para ellos parecen menos importantes que la condición de ser sordo/a): 
―Sí…, aquí yo he visto [discriminación]. A algunos no les gustan los sordos, sienten fastidio; 
a los negros, a los gordos. Los discriminan. No quieren ser amigos de todos por igual. Falta 
respetarlos, no empezar a criticarlos o a discriminarlos. (Entrevista Kevin) 
 
―A algunos los discriminan porque quiero que me respeten, que hagan lo que yo digo. 
Entonces, si yo no actúo de esa manera me la montan, me están tratando de manera 
discriminatoria. Por eso hay algunos que les hace falta aprender cómo actuar ante esa 
situación, no sólo aceptar lo que le diga alguien más. Por ejemplo los indígenas, los negros, 
diferentes razas también, los discriminan‖. (Entrevista Fernando) 
 
Kevin añade a la sordera otros dos motivos de discriminación: ser gordo, ser negro. 
Fernando nombra primero a los indígenas como personas que son discriminadas, y después 
a los negros; concibe y nombra a ambos grupos como ―razas‖ y añade que existen otras que 
también son discriminadas. 
 
Por su parte Leidy contesta así a la pregunta sobre las desigualdades que existen en la 
sociedad: 
―Por ejemplo, por la raza. El color de la piel de algunas personas. Hay unas personas que no 
les gusta. Como también las indiferencias. De que... ah, usted sabe más y yo no, es que es 
envidioso, es que no sé qué‖ (Entrevista Leidy). 
 
Leidy también nombra ―la raza‖ como causa de desigualdad y la presenta el color de la piel 
como una metonimia de la primera. Como es posible apreciar en las respuestas de las y los 
estudiantes, la importancia asignada al color de la piel en el establecimiento de diferencias 
sociales y como motivo de discriminación no es homogénea para todas y todos los 
estudiantes entrevistados. Sin embargo, sí es una de las características más señaladas en las 
respuestas de los mismos. Se puede ver también la persistencia en dos de los estudiantes 
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del concepto de ―raza‖, con el cual parecen referirse a grupos biológicamente 
determinados. 
Teniendo en cuenta lo anterior y otros comentarios y observaciones que se analizarán en 
este trabajo, el color de la piel, funcionando o no como diacrítico de concepciones 
―raciales‖, se constituye en una de las diferencias significativas en el contexto que nos 
ocupa. Sin embargo, en ocasiones su relevancia como tal en el contexto concreto es 
negada, de la misma forma que no se encuentra entre las problemáticas que reciben una 
atención pedagógica generalizada o prioritaria en el colegio. 
Es por ello por lo que creo conveniente detenerme en los discursos de estudiantes y 
docentes sobre la igualdad y la diferencia, puesto que como se ha podido ver están 
interrelacionados tanto con las diferencias de color de piel y/o raciales como con las 
acciones educativas en cuanto a las mismas.  
 
4.2 Los discursos de la igualdad y la diferencia en estudiantes y docentes 
―Ella [Manuela] tuvo que decirle que se tiene que acostumbrar a que hay gente diferente y 
todos somos iguales‖. (Fragmento del diario de campo) 
 
Esta afirmación, que podría parecer contradictoria en sí misma si no se tienen en cuenta los 
discursos y políticas más amplios en los que se inserta, refleja un discurso muy 
generalizado en el ámbito escolar, tanto en docentes como estudiantes. ―Diferencia‖ e 
―igualdad‖ aparecen en las intervenciones de ambos actores educativos, en ocasiones de 
forma combinada, tanto en situaciones cotidianas, como de manera más explícita cuando se 
les pregunta sobre diferencias y/o discriminación: 
―Entonces ellas dos tratan de unirse siempre porque ellas sienten que como que los otros 
niños como que no las aceptan mucho. (…) Y ellas se colaboran las dos. Pero a los otros 
niños les cuesta acercarse mucho a las niñas afro. No sé por qué razón pero eso sucede en mi 
salón, a pesar de que se le ha hecho mucho énfasis a que todos somos iguales, que no 
importa la religión, la raza, de dónde seamos, gordos, flacos, que todos debemos aceptarnos. 
Pero de todas maneras sí hay una resistencia ahí que no sé por qué razón existe, pero ahí 
está‖. (Entrevista Paola) 
 
 
La docente realiza una intervención pedagógica para resolver la falta de aceptación que dos 
niñas ―afro‖ sufren en el grupo, y lo hace comenzando por  el concepto de igualdad y 
59 
 
nombrando varias diferencias de manera general (religión, raza, origen y gordura o 
delgadez). 
 
La maestra Cristina se refiere así a ―la diferencia‖ y a la necesidad de respeto y 
reconocimiento: 
―Entonces con el proyecto les voy enseñando el respeto a la diferencia, reconocerse en el 
otro... Reconocerme y reconocer al otro, que somos personas diferentes. Entonces que 
tenemos que respetarnos, aprender a compartir, a convivir‖. (Entrevista Cristina) 
 
En ocasiones las palabras ―diferencia‖ y ―diversidad‖ son utilizadas de manera indistinta 
por los y las docentes en sus discursos pedagógicos, como podemos ver en la siguiente 
intervención de Paola, la cual asume que la palabra ―afrodescendientes‖ quiere decir 
―diversidad‖: ―diversidad son todos los del salón, porque todos son diferentes‖ (Entrevista a 
Paola). Y si embargo el término diferencia y/o diferentes es el que más se usa por parte de 
profesores y profesoras y estudiantes, como se puede leer también en la siguiente 
intervención: 
―(…) se les ha enseñado ese respeto a la diferencia, que si yo me reconozco, reconozco al 
otro, entonces lo respeto, para que me respete, y aceptar a la otra persona y conocer del otro 
(…)‖ (Entrevista Cristina) 
 
Como también se ha visto hasta ahora en los comentarios de Paola, Cristina y Manuela, las 
nociones de igualdad y de diferencia forman parte de los valores que las y los docentes 
pretenden transmitir a sus estudiantes. Cuando surge de nuevo en la conversación el mismo 
caso al que Manuela se refería en la cita con la que se abre este apartado, la docente narra: 
―[aquella vez] me tocó llamarle la atención a ese chico, porque yo le dije: la gente tiene que 
aprender a valorarse no por el color de la piel, no porque tengas o no tengas, sino porque es 
un ser humano como lo eres tú‖. (Entrevista Manuela) 
 
Manuela alude aquí al ser humano como factor que garantiza la igualdad (llevando a cabo 
una semejanza entre la niña negra rechazada y el niño que ejerce la repulsa), de manera 
similar a como lo hace Kevin al afirmar que: 
―La forma de hablar también es diferente. Algunos hablan de forma extraña. Por ejemplo en 
España hablan de una forma, aquí en Colombia de otra, en Estados Unidos, en Japón; cada 
uno tiene su forma de ser, como humano‖ (Entrevista Kevin). 
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La docente Manuela menciona además al color de la piel y al estatus socioeconómico 
como características que pueden ser causa de discriminación. Exhorta al niño a aprender a 
―valorar‖, principio se une al de reconocimiento y respeto al que se refieren las otras 
docentes. 
La necesidad del respeto a la diferencia se puede contemplar de nuevo en el siguiente 
comentario de Fernando cuando se le pregunta sobre la discriminación: 
―Sí…, aquí yo he visto. A algunos no les gustan los sordos, sienten fastidio; a los negros, a 
los gordos. Los discriminan. No quieren ser amigos de todos por igual. Falta respetarlos, no 
empezar a criticarlos o a discriminarlos. Es bueno respetar para que todos estemos bien‖ 
(Entrevista Fernando). 
 
De nuevo Cristina habla sobre la diferencia y el valor del respeto a la misma, pero 
introduce aquí un nuevo factor, el de origen geográfico, especificando un poco más sobre 
las características que distinguen a los niños: 
 
―Y es que cuando uno quiere, a partir de cualquier área se puede trabajar y enseñarle al niño 
la interculturalidad, enseñarle todo lo que tiene que ver el respeto a la diferencia. (…) 
Entonces hay que aprender y no podemos decir que es igual un niño de Boyacá o un niño 
que se críe allá junto al mar en el Pacífico o en el Caribe o en San Andrés o una persona que 
está en Pasto‖ (Entrevista Cristina) 
 
Por lo general en los discursos de docentes y estudiantes no se especifica en qué somos 
iguales las personas pero sí en qué somos diferentes (aunque en escasas ocasiones tampoco 
se precisa a qué diferencias se refiere el término). Cuando se puntualiza las características 
comunes, se hace referencia a aspectos muy generales, como los derechos o que todos 
somos humanos. La igualdad se trabaja como valor en determinados momentos, pero son 
más aquellos en los que el discurso se reduce a afirmar tanto la igualdad como la diferencia 
de una manera muy simplificada, de tal forma que quedan vacías de contenido en las 
múltiples repeticiones del discurso. Además, se omite la alusión a qué diferencias 
específicas se convierten en significativas en el propio colegio y cuáles son las que generan 
desigualdades, refiriéndose más bien a características generales como la religión, la raza, la 
clase, la procedencia geográfica o los aspectos físicos de forma abstracta y sin tener en 
cuenta la jerarquía de las mismas en el entorno concreto. En mi opinión todo esto puede 
derivar en confusión en las y los estudiantes, generando una especie de inmovilismo que no 
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permite la superación de las desigualdades asociadas a ciertas diferencias en contextos 
específicos. 
Habiendo visto cómo se conciben y expresan los conceptos de ―igualdad‖ y ―diferencia‖ a 
través del discurso de docentes y estudiantes, en el siguiente apartado mostraré algunas de 
las propuestas pedagógicas institucionales relacionadas con los mismos.  
 
4.3 Propuestas pedagógicas relacionadas con la igualdad y la diferencia en el IED San 
Francisco 
 El discurso de la igualdad y la diferencia en los documentos institucionales 
Los fragmentos que expondré a continuación han sido extraídos de la agenda 2009-2010 
del IED San Francisco
12
, en la cual aparecen apartes del Manuel de Convivencia y el 
Proyecto Educativo Institucional del centro educativo, los cuales han sido seleccionados 
por la institución misma. 
Así, en el pequeño apartado de la agenda dedicado al Proyecto Educativo Institucional (en 
adelante PEI), se explicita como propósito general de la institución (entre otros) la 
promoción ―de actitudes y valores conducentes al pleno desarrollo del individuo, la paz, la 
democracia, la tolerancia, la solidaridad y el reconocimiento del otro (...)‖. (Agenda 2009-
2010:12). La solidaridad, la igualdad, la libertad y la fraternidad son consideradas además 
entre los fundamentos axiológicos, los cuales se lograrán a través, entre otros, del respeto a 
la dignidad humana y de la actuación con carácter de equidad. 
Como es posible distinguir, existen en esta selección del PEI escasas referencias a la 
diferencia, aunque se puede suponer que se alude a ella de manera indirecta a través de 
términos como ―la tolerancia, la solidaridad y el reconocimiento del otro‖. Sin embargo, sí 
se habla manifiestamente de la igualdad, la equidad o el respeto a la dignidad humana.  
En cambio, en el apartado dedicado a los principios institucionales reseñados en el manual 
de convivencia, sí se contemplan ambas nociones al mismo tiempo como parte de los 
mismos.  
 
                                               
12 Durante el periodo en el que se llevó a cabo el trabajo de campo no fue posible obtener una copia del 
documento completo en el que aparece el Proyecto Educativo Institucional (PEI), por lo que se ha empleado 
los apartes del mismo que aparecen en la agenda del colegio. 
62 
 
En el principio institucional denominado ―La Humanización de la escuela (dimensión ético-
práctica)‖ puede encontrarse la siguiente afirmación: 
―El nuestro es un proyecto sustentado por la libertad, la autonomía, la igualdad y sobre todo 
el respeto a las diferencias individuales‖. (Agenda 2009-2010:19-20) 
 
 
La diferencia aparece también en la sección de la agenda que trata sobre la ―ética del 
cuidado como política distrital de convivencia‖ y en uno de los sub-apartados de ésta, el 
dedicado al ―cuidado del otro‖, se sostiene que éste último ―implica reconocer la diferencia 
y desarrollar habilidades para ESTAR CON EL OTRO, aún en la diferencia‖. (En 
mayúsculas en el original). (Agenda 2009-2010:19-23). 
De forma más específica se hace alusión a la igualdad y la diferencia en los diversos 
apartados que se refieren a los derechos y deberes del equipo directivo, de estudiantes y 
docentes. En cuanto a las familias, se alienta a las mismas a ―aceptar y respetar la diferencia 
de l@s hij@s con sus necesidades y características propias‖ y a ―tratar con respeto, 
cordialidad y educación a todos los miembros de la comunidad educativa‖. (Agenda 2009-
2010:60-61). 
También aparecen en el manual de convivencia alusiones a la discriminación, en este caso 
entre los derechos de los y las estudiantes, uno de los cuales queda reflejado así: 
―Todas l@s estudiantes franciscanos gozarán de los mismos derechos, libertades y 
oportunidades, sin ninguna discriminación por razones de raza, sexo, origen, lengua, religión 
u opinión (…)‖.(Agenda 2009-2010:40) 
 
Si entre los derechos encontramos el mencionado arriba, uno de los deberes de estudiantes 
consiste en el respeto a las diferencias de las que habla aquel y añade que ―los otros son en 
esencia mis iguales como seres humanos y que como yo merezco respeto, mi igual 
también‖ (Agenda 2009-2010:43). 
Siguiendo con los derechos y deberes, en lo que respecta al equipo directivo y docentes en 
general, se añaden (a los mencionados anteriormente) el derecho a no ser discriminado por 
razón de creencias filosóficas y políticas, ni por distinciones fundadas en limitaciones 
físicas o en condiciones sociales o étnicas, así como el deber de ―reconocer la diversidad y 
desde ella respetar y aceptar las diferencias individuales‖ (Agenda 2009-2010:63). 
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En estos fragmentos del manual de convivencia se puede observar, al igual que ocurre con 
los discursos de estudiantes y docentes, diversas alusiones a los conceptos de igualdad y 
diferencia y, sin embargo, desde mi punto de vista, la referencia a los mismos sigue siendo 
bastante general y poco relacionada con la problemática específica del propio centro 
educativo, de la cual no aparece diagnóstico alguno relacionado con las diferencias que se 
señalan más arriba (por ejemplo cuáles son las ―razas‖ y ―etnias‖ o las confesiones 
religiosas más habituales en el colegio). 
De nuevo este discurso se relaciona con la falta de atención institucional específica a ciertas 
realidades y/o problemáticas. En el IED San Francisco existen dos proyectos para ―atender 
a las condiciones de la comunidad‖ (Agenda 2009-2010:11): un proyecto de atención a 
niños con discapacidad auditiva y el proyecto ―volver a la escuela‖, enfocado en Educación 
Básica Primaria para población en extraedad. Por la especificidad del mismo y por su 
relación con la concepción de la diferencia que se tiene en el colegio, me detendré en una 
breve explicación del primero. 
 
El ―Programa de inclusión de escolares sordos a la educación formal‖, como está expresado 
en el PEI, es un ―proyecto de atención a niños con discapacidad auditiva en la Básica 
Primaria con aulas especiales y en la modalidad de integración al aula regular en la Básica 
Secundaria y la Educación Media‖.  
En esta labor educativa existe la participación constante de cinco figuras: los llamados 
―modelos lingüísticos‖, que son docentes sordos y sordas, los y las docentes en general, un 
docente de apoyo para estudiantes sordos y sordas, un docente de lengua castellana escrita 
como segunda lengua y, por último, un grupo de intérpretes de lengua de señas, 
pertenecientes a FENASCOL (Federación Nacional de Sordos de Colombia), programados 
y/o disponibles (bajo petición formal o informal según el caso) para cualquier actividad y/o 
momento en el que se les requiera en el colegio. 
 
El documento denominado ―Programa de inclusión de escolares sordos a la educación 
formal‖ (2010) contiene un apartado denominado ―Integración vs inclusión‖ (2010:31), el 
cual especifica que ―La Integración parte de la premisa ―todos somos iguales‖ y que ―la 
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inclusión parte de la premisa ―todos somos diferentes‖. En el programa, como su propio 
nombre indica, se aboga por la segunda, y por tanto por el reconocimiento de la diferencia; 
al mismo tiempo se define la inclusión como ―la igualdad de condiciones, la capacidad de 
todos los ciudadanos para participar protagónicamente y activamente en todas las 
instituciones sociales, económicas, políticas y culturales‖. Se afirma que ―la integración es 
un término específico usado para las condiciones de discapacidad el de inclusión es más 
amplio y contempla a toda la población: etnias, población en desplazamiento, pobreza, 
discapacidad‖. Y sin embargo el término de inclusión se emplea en la institución educativa 
exclusivamente para este programa educativo. 
Por otro lado, en los pasillos del IED San Francisco es habitual encontrar referencias a la 
comunidad sorda en forma de carteles, anuncios,… invitando a las personas oyentes a 
aprender la lengua de señas, a participar en actividades y a conocer y a respetar las y los 
estudiantes sordos. 
Puede verse aquí cómo las características sordo-oyente quizá se hayan convertido en el 
colegio, debido a la implementación del programa, en diferencias que merecen una atención 
pedagógica especial y especializada, adquiriendo de esta manera una mayor visibilidad que 
otras también presentes en el centro educativo, como son las étnicas y raciales. El comienzo 
del proyecto seguramente introdujo un cambio sustancial en las prioridades del colegio, 
convirtiéndose otras diferencias y discriminaciones en secundarias respecto a ésta. 
Cristina relata así lo que significó para algunas de las y los docentes: 
―Hace seis años fue la primera vez que llegaron al colegio [los estudiantes sordos]. Al 
principio fue muy duro para varios maestros. Era difícil para ellos, decían: ay no, yo no he 
estudiado educación especial. O sea, siempre tenemos como la idea de que tenemos que ser 
especialistas en algo para poder buscar ese reto o meternos en las cosas. Y se dio eso. Hubo 
gente que dijo que prefería irse a darles clase‖ (Entrevista Cristina). 
 
La docente relata lo que para algunas profesoras y profesores supuso la nueva situación. Y 
sobre su propia clase esta maestra explica lo siguiente: 
―(…) cuando llegaron decían: ay no, que mientras es la hora de clase de danza ellos van a 
dibujar, o van a pintar... Y yo no estuve de acuerdo con eso y me di al reto de que ellos 
también podían danzar igual que los oyentes y los recibí y los tuve en mi clase. (…) Pero 
llegado el tiempo también me di cuenta de que los niños oyentes los rechazaban. Había 
niños que preferían sacar mala nota o salirse de clase por no bailar con un sordo, con un 
niño sordo o una niña que les sirviera de pareja. Y entonces eso fue muy difícil y entonces 
ahí me di a la tarea de hacer un proyecto que se llama... Yo traía un proyecto que es: la 
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danza como estrategia pedagógica para la enseñanza de la cultura afrocolombiana. Ese es 
un proyecto ¿no? Y después, cuando ya llegaron los sordos, complementé eso y era: la 
danza para la convivencia entre niños oyentes y sordos. Y también llegaron los niños afro y 
también se veía ese rechazo, porque los jóvenes son muy duros. (…) Porque a veces uno 
cree que apenas es por el color, o por otra cosa. Pero no, trabajando con ellos también me 
di cuenta de que (…) ellos recibían rechazo de los compañeros‖ (Entrevista Cristina). 
 
Para la docente la concepción de que ―el color‖ y ―otra cosa‖ (sin especificar qué) eran las 
únicas características por las que puede haber rechazo de los compañeros cambió al percibir 
que también existía respecto a los niños sordos. 
 Propuestas pedagógicas de interculturalidad y de prevención de la discriminación 
racial en el IED San Francisco 
El hecho de que las diferencias étnicas y raciales no se constituya en la actualidad en una de 
las realidades que merecen atención pedagógica especial en el colegio, así como el cambio 
al que he aludido arriba, se reflejan quizá en la variación que las propuestas pedagógicas de 
interculturalidad han sufrido en la institución a lo largo del tiempo. 
Cristina habla con ilusión y cierta nostalgia de ―La maloca‖: 
―hubo una maloca que fue muy importante. Se hizo una maloca indígena y allí yo trabajaba 
también con los chicos. Era lo máximo (…) los indígenas vinieron del Caquetá y la 
construyeron tal y cual como ellos hacen el proceso allá desde lo de la tierra, se hizo la 
ceremonia como ellos lo hacen allá en su tierra... Aquí lo hicimos con los niños, los maestros, 
y yo daba clases ahí (…) A veces me quedaba de noche con ellos haciendo rituales indígenas, 
y danzando, y hacíamos sancocho, la olla, (…). O sea, dentro de mi programa, de mi plan de 
aula (…). Una experiencia muy bonita. Se hacían encuentros para el respeto a la palabra, para 
la convivencia (…) venían muchas personas de la Universidad Nacional y de otros lados. Y 
dentro de eso estaba enseñarles a cocinar, a hacer la comida de los platos típicos de 
Colombia. Ellos traían la leña, prendíamos, hacíamos la caguana que es una bebida 
indígena…. Yo les dejaba hacer los platos típicos de la región Pacífica, del Caribe, de todas 
las regiones de Colombia y ellos eran felices. Y les gustaba mucho cuando tocaba esa hora, 
ese día, pero entonces después llegó un chico y... y la quemaron‖ (Entrevista Cristina). 
 
Como se puede apreciar en la narración de Cristina la maloca fue un proyecto intercultural 
de gran relevancia en la institución y fuera de ella, en el que participaba todo el centro 
escolar. Fue construida en el año 2001 y sin embargo, después de que dos chicos la 
quemaron seis años después, el proyecto finalizó. Una de las docentes impulsoras de la 
maloca se refiere a varios motivos por los cuales este hecho pudo tener lugar: cierto celo en 
docentes y directivos de la jornada de la tarde, falta de valoración de la maloca, descuido en 
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esta misma jornada e intolerancia de algunos estudiantes ante lo nuevo y a reconocer al 
otro. Al decir de esta maestra, algunas personas no parecían sentirse recogidas en la 
experiencia, entre ellas el entonces coordinador de la jornada de la mañana, el cual opinaba 
que la maloca no debía ser reconstruida puesto que sólo representaba a los indígenas y no a 
la comunidad escolar en su totalidad. El parecer del directivo mostraría la pervivencia del 
discurso del mestizaje, la falta de reconocimiento y valoración de la diferencia y una 
ausencia clara de interés por el trabajo en interculturalidad. Por su parte, la actuación de los 
estudiantes que quemaron la construcción, refleja la existencia de una intolerancia racial y 
cultural, que puede ser mitigada o transformada por la escuela (como ocurrió con la labor 
pedagógica de la jornada de mañana) o por el contrario favorecida a través de la 
indiferencia por parte de las y los docentes y directivos.    
En la actualidad no existe ningún proyecto de interculturalidad y/o prevención de la 
discriminación racial que involucre a todo el colegio (según mis observaciones y los 
comentarios de Manuela y Cristina).  
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CAPÍTULO 3 
HACIENDO ETNOGRAFÍA EN LA ESCUELA 
 
El método empleado en esta investigación ha sido el etnográfico, entre cuyos objetivos se 
encuentra ―(...) describir creencias, valores, perspectivas, motivaciones y el modo en que 
todo ello se desarrolla o cambia con el tiempo de una situación a otra‖ (Woods, 1987). Al 
mismo tiempo este método permite encontrar respuestas que no vienen predeterminadas 
(Wittrock citado por Martínez, 13) 
De forma específica ―mediante la etnografía de la educación formal o etnografía escolar 
intentamos no sólo describir, explicar e interpretar sino también comprender y aprender los 
significados, las normas y las pautas de la cultura de una comunidad determinada, la 
comunidad educativa y de la cultura que la rodea‖ (Pagès y Planella, 2007:54). 
Una sola institución escolar formal es un universo de interacciones en muchos casos 
jerarquizadas, de normas explícitas e implícitas, de concepciones y de significados 
compartidos e individualidades, de documentos, ilusiones, intenciones y costumbres. Es un 
lugar donde confluyen los aportes familiares, de docentes y estudiantes, de otras 
trabajadoras y trabajadores del centro, del barrio y la localidad, de la televisión y la 
publicidad, de la política y la realidad social; pero también posee una dinámica propia que 
aúna todo ello y lo supera. Es por ello que para esta investigación se decidió llevar a cabo 
un estudio de casos, optando así por la posibilidad de un trabajo intensivo que permitiera 
una mayor profundización, en detrimento de la oportunidad de generalización de los 
hallazgos. 
 
Las técnicas de investigación utilizadas en este estudio han sido mayoritariamente 
cualitativas (aunque en los sociogramas fueron analizados algunos datos cuantitativos). De 
esta forma, las técnicas que se utilizaron para la recogida de información durante el trabajo 
de campo fueron la observación, observación ―semi-participante‖, entrevistas, 
conversaciones informales, talleres, sociogramas, reuniones y otro tipo de actividades. 
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También, aunque de manera no rigurosa, se han utilizado algunas herramientas que ofrece 
el Análisis Crítico del Discurso, como son: el significado local y global del discurso, los 
sonidos, el léxico, los elementos de interacción… (Van Dijk, 2010 [2002]:106). 
 
 
1. Subjetividad y posición de enunciación  
 
En un inicio el objetivo único de la investigación consistía en develar las prácticas y 
representaciones de racismo hacia afrodescendientes. Elegir éste como tema para llevar a 
cabo un estudio presupone pensar que el fenómeno existe. Sin embargo esta afirmación, 
que en un principio es vaga y pretende ser firme, se va matizando y concretando, o en 
alguno de sus aspectos desfigurándose o  descubriéndose a través de la etnografía. 
Conocer los mecanismos que sustentan la discriminación racial hacia las personas 
afrodescendientes rara vez puede conducir a certezas, pero sí puede llevarnos a reflexionar 
sobre el modo en que la escuela reproduce y/o tiene la posibilidad de contribuir a 
transformar un fenómeno que tiene como resultado la desventaja social en dichos sujetos. 
 
1.1 Periodo anterior a la residencia en Colombia 
En mi trayectoria académica, profesional y personal han sido muchos los momentos, etapas 
y ámbitos en los que me he interesado por la diversidad, en concreto por la étnico-racial y 
más específicamente por ese ―otro‖ que frecuentemente recibe la denominación émica 
―negro‖/―negra‖ y que en esta investigación incluiré en la denominación de 
―afrodescendiente‖13. 
 
Así, en España, mi país de origen, en los años 90 asistí regularmente a encuentros y charlas 
relacionadas con estos temas, desde los movimientos sociales y desde la perspectiva 
pedagógica. 
 
                                               
13 Tanto la utilización de categorías raciales emic como las opciones terminológicas tomadas en esta 
investigación serán tratadas con mayor profundidad en apartados posteriores de este mismo capítulo. 
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Este compromiso político y educativo, que comenzaba a crear en mí una especial 
conciencia sobre el tema y una mirada afinada sobre ciertos asuntos, se veía 
complementado por otro de carácter más personal, propiciado por mis relaciones de 
amistad con personas africanas y afrolatinoamericanas que vivían en España o estaban de 
visita en el país. 
Todo ello me permitió conocer discursos y prácticas sobre ―multiculturalidad‖, 
discriminación racial y racismo desde diferentes perspectivas y niveles estructurales 
(institucionales, legislativos, interaccionales, etc.). 
En cierto modo, la base de mi compromiso entonces era la conciencia de que debía acercar 
y acercarme a ese ―otro‖ o esa ―otra‖ sobre el presupuesto de que existen cosas en común. 
Visto en retrospectiva, es necesario reflexionar sobre la idea del ―otro‖ u ―otra‖ que yo tenía 
en ese momento, y que probablemente subsiste en mi pensamiento actual en algunos 
momentos: eran ―otros‖ porque no son ―blancos‖, porque son inmigrantes, porque la 
sociedad los pone en una posición inferior, porque son considerados minorías culturales, 
porque son minorizados como grupo. 
En esa época (años 90) en España empezaba con más fuerza el fenómeno de la inmigración 
económica internacional
14
, pasando de ser un país exportador de trabajadores y trabajadoras 
a constituirse en receptor de mano de obra extranjera (Casado, 2008:69). Esto generaba 
unas reacciones y demandas sociales que debían ser resueltas desde las instituciones y 
desde la población en general. En este mismo contexto también eran objeto de atención las 
diferencias culturales y la discriminación sufrida por el pueblo gitano (cuya presencia en 
Europa se remonta al siglo XIV, tratándose por tanto de un fenómeno que todavía aparece 
tras siglos de convivencia). 
Este auge en el fenómeno de la inmigración socioeconómica internacional sucedía de modo 
paralelo a la implementación de políticas y discursos multiculturales a nivel global y de 
forma específica en España en los años 90 y la siguiente década (Abella, 2007:85). De esta 
manera se puede decir que como adulta, como estudiante de educación y como profesional 
de la pedagogía soy ―hija‖ del multiculturalismo. Por tanto soy a la vez receptora y 
                                               
14 Entre el censo de 1980 y el de 1991 la población extranjera aumentó de 0.52 por 100 de la población 
española total al 1 por ciento, mientras que en el censo de 2001 alcanzaba ya el 3.84 por 100 del total de la 
población del país (Casado, 2008:69). 
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constructora de una forma de pensar muy específica, que valora la diferencia y apuesta por 
lograr la igualdad de oportunidades y derechos, pero que al mismo tiempo sigue asistiendo 
a grandes desigualdades sociales y estructurando la realidad con base en las categorías en 
las que se sustentan las mismas (ej. categorías de sexo y género, raciales, de clase, de 
sexualidad, etc.). En cierto modo mi interés y compromiso acerca de determinados temas 
también está influido (aunque no determinado) por las mencionadas corrientes globales de 
―igualdad en la diferencia‖. 
Mi enfoque varió en cierto modo en los años 2000, girando hacia un lente más articulado 
alrededor de los factores económicos que hacen que ciertas poblaciones sean más 
vulnerables, entre ellas las personas étnica y racialmente ―diferentes‖15, pero sin hacer 
conciencia de las especificidades que las desigualdades adquieren en función de la ―raza‖. 
 
1.2 Viviendo en Colombia 
Por esa misma época entré en contacto con la realidad social y política colombiana, 
organizando actividades y campañas relacionadas con la misma. Finalmente viajé al país 
para trabajar en una organización internacional. Mi destino: vivir en la ciudad de Turbo 
(Antioquia) y trasladarme a varias comunidades del Bajo Atrato chocoano, ambas zonas 
con un porcentaje de población afrodescendiente de aproximadamente un 80 %. 
Este fue mi primer contacto con los temas afrodescendientes en Colombia, es decir, a través 
del trabajo con población víctima de desplazamiento forzado y que, una vez habiendo 
regresado a sus tierras, aún sufren las consecuencias de la usurpación de dicho territorio 
motivada por intereses económicos. 
 
                                               
15 Como se ha explicado respecto a la diferencia racial, considero ésta como una categoría construida en base 
a un referente (blanco) que ocupa el puesto superior de la jerarquía social, no siendo tal mi claridad en 
momento de mi vida al que me remito en el texto. 
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Tras un año y medio me instalé en Bogotá, manteniendo cierta relación con las 
comunidades en las que había trabajado. Poco a poco, a través de las materias que cursaba 
como parte de la maestría, fui entrando en contacto con los estudios afrocolombianos y 
afroamericanos en general, esta vez, por tanto, desde una óptica académica. 
 
1.3 Comienzo de la investigación 
La investigación que yo pretendía llevar a cabo cuando comencé mis estudios en la 
Universidad Nacional tenía como tema la educación propia de las comunidades en 
resistencia del Bajo Atrato chocoano, con dos focos de interés principales: una propuesta 
educativa propia frente al conflicto armado y una propuesta de etnoeducación 
afrocolombiana. 
Poco a poco, debido a múltiples factores que dificultaban mi acceso (físico y de 
comunicación) a la zona, decidí cambiar sustancialmente el rumbo de mi proyecto de tesis, 
cambiando de contexto (ciudad de Bogotá), pero manteniendo aún dos ejes temáticos: 
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educación y ―minorías‖ étnico-raciales. Tras explorar las posibilidades de acceso a grupos, 
personas e instituciones, finalmente consideré más viable trabajar el tema centrado en la 
población afrodescendiente urbana. Después de una reunión con el que posteriormente sería 
mi director de tesis, Axel Rojas
16
, decidí trabajar el tema de la discriminación racial en la 
escuela. 
El que mi primer contacto con las poblaciones afrocolombianas hubiera sido en el área rural 
chocoana quizá reforzase en mí el determinismo geográfico existente en los imaginarios del 
país, así como la asociación de aspectos raciales y étnicos, factores que he debido forzarme 
a problematizar con insistencia. 
Poco a poco fui entrando en contacto con las corrientes académicas antiesencialistas y 
postmodernistas de los estudios étnico-raciales y del feminismo, conociendo las posturas 
que proclaman que raza y género son construcciones sociales. Pero algunas corrientes del 
feminismo actual proclaman incluso que no existe el sexo biológico (el conjunto de 
características físicas que conforman cada sexo, a pesar de ser reales y diferentes, son 
seleccionadas de forma arbitraria), lo cual, en mi opinión, es extrapolable al conjunto de 
rasgos fenotípicos que en un momento de la historia se asociaron a otras características y 
sirvieron para justificar y legitimar un sistema social de dominación que ya existía. 
Mi director de tesis me puso en contacto con varios grupos de profesores y profesoras 
(entre ellos la Red de Maestros Elegguá y la Red de Maestras Investigadoras Tras los Hilos 
de Ananse); después de conocerlos y ante la imposibilidad de comprometerme en el trabajo 
de todos ellos, decidí seguir acudiendo a las reuniones de la Red de Maestras ―Tras los 
Hilos de Ananse‖. Estas reuniones, aparte de una gran satisfacción personal y un encuentro 
muy grato con personas que hacen un trabajo valioso, me facilitaron el acercamiento a los 
temas afrodescendientes en Bogotá (principalmente en relación con la escuela) y el acceso 
a algunas instituciones educativas, que finalmente fueron suficientes, por lo que no me fue 
necesario recurrir al apoyo que otras profesoras me habían ofrecido. 
Mientras tanto regresaban mis deseos de retomar mi contacto con el mundo de la educación 
                                               
16 Como he explicado en la introducción, por problemas administrativos el profesor Axel Alejandro Rojas 
Martínez, quien realizó las tareas efectivas de dirección de esta tesis, no pudo figurar oficialmente como tal. 
Agradezco al profesor Carlos Miñana su disposición para resolver dichas eventualidades. 
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formal. Por delante tenía el reto de acercarme de nuevo a la escuela, esta vez en el contexto 
urbano colombiano. También debería empezar a conocer los sectores populares de Bogotá, 
con los que había tenido escaso contacto anteriormente. 
 
1.4 Otros factores personales 
Han existido otros factores personales que han influido favorable y desfavorablemente 
tanto en mi trabajo de campo como en el ejercicio de la investigación. 
Supongo que el hecho de ser mujer, en un contexto escolar, además de mi afirmación 
constante de mi condición de maestra, puede constituirse en una forma de acceder con más 
facilidad a determinados espacios y conversaciones. 
Ser española y ―blanca‖ facilita el acceso de algún modo, pero también dificulta otro tipo 
de acercamientos. Muchas personas en Colombia sienten curiosidad por las cuestiones 
relacionadas con otro país, especialmente si es europeo. Probablemente ese interés se debe 
también a una atribución de supuestas características ‗superiores‘ (económicas, 
culturales,…), por lo que algunas personas demuestran incluso una cierta actitud de 
―admiración‖ hacia mi país; actitud que me resulta en extremo incómoda, consciente de que 
proviene en gran medida de un legado colonial. Por otro lado, mi nacionalidad, visible 
sobre todo por mi habla, significó en ocasiones un estatus de ―extraña‖, a la vez favorable 
(no se me pedía implicarme totalmente en las actividades del colegio) y desfavorable (un 
menor acceso a ciertos espacios o dinámicas).   
De esta forma, después de un primer acercamiento, empecé a notar algunas barreras 
culturales, e incluso en algunas personas ciertas suspicacias relacionadas con el tema a 
investigar relacionado con el hecho de ser de otro país.  
 
Sólo en una ocasión mi condición de extranjera me llevó a una situación para mí altamente 
desagradable, que reproduzco a continuación: 
―Una profesora me cuenta que en España hay mucho racismo, habla de un caso de agresión 
física a una familia, con un niño de 12 y otro de 13 años. Me dice que en España son muy 
racistas, (primero le entiendo que eran negros, después dice:) y eso que ellos eran más o 
menos así de tu color. (Comentario personal de la sesión): ―Juicio sumario. Me he sentido 
horrible. Me sentía atacada, evaluada,… No hacía más que responder ―sí, tenaz,… (Diario de 
campo 15 de septiembre, reunión con profesoras). 
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Por otro lado, no siempre ha sido fácil compatibilizar mi visión pedagógica del trabajo en el 
ámbito escolar con otro enfoque de tipo antropológico, requerimiento de la disciplina de los 
estudios que estoy cursando. La primera me sirvió para empatizar con las y los distintos 
actores del colegio y para entender más fácilmente algunas dinámicas. El segundo viene 
dado por el enfoque académico y metodológico de la maestría y mis intereses de 
investigación actuales. Sin embargo, en algunos momentos ha sido difícil encontrar un 
equilibrio entre ambos. 
 
Finalmente, buena parte del trabajo como investigadora ha sido el de detectar e intentar 
superar las propias representaciones y prácticas estereotipadas acerca de las personas 
afrodescendientes, las cuales, gracias al trabajo etnográfico, en algunas ocasiones se han 
vuelto más explícitas; a continuación muestro dos de esas situaciones y las ideas implicadas 
en ellas. Tanto la primera como la segunda tuvieron lugar durante el recreo (y por lo tanto 
en momentos informales) en las primeras semanas de trabajo de campo: 
―Hay un solo chico negro en el grupo de noveno, que parece ser uno de los ―matones‖ del grupo: 
molestando (en broma) a varios niños y niñas, muy disperso, parece estar haciendo el tonto 
mientras baila. Su profesora lo llama aparte y le dice que va a llamar a su padre, porque 
últimamente (ya tres veces) ―se ha portado mal‖ (expresión mía)‖. (Fragmento del diario de 
campo). 
 
Tras revisar el diario de campo varias veces y comparando esta reflexión con la 
información obtenida posteriormente a través de la observación y las entrevistas, soy 
consciente de que en ese primer momento pudo influir el estereotipo, por otro lado muy 
generalizado, de los jóvenes negros como rebeldes, violentos y/o indisciplinados.  
 
La segunda situación tuvo lugar en el patio del colegio: 
―Voy hacia la zona de 5º. Hay una niña negra sola, como tocando el tambor en una reja. Pasa allí 
un buen rato, otras niñas se acercan pero no las veo hablar con ella. Después se va a la puerta de 
del salón se y veo que está llorosa. Le pregunto si está bien, me dice que sí‖ (Fragmento del 
diario de campo). 
 
Posteriormente, cuando reflexioné sobre la situación, fui capaz de identificar dos 
asunciones para las que no poseía suficiente información y que al mismo tiempo estaban 
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influidas respectivamente por un estereotipo de habilidad para la percusión y por una 
concepción acerca de las y los afrodescendientes como víctimas de discriminación (asocié 
el hecho de que la niña estaba sola y llorando con el posible rechazo que yo estaba 
esperando encontrar durante mi investigación). 
A partir del momento en que identifiqué su presencia, debí hacer un esfuerzo para que 
dichas representaciones no influyeran en mis percepciones. 
 
1.5 Ser inmigrante en Bogotá. Reflexiones desde la propia experiencia 
Durante tres años he vivido en Bogotá en calidad de inmigrante. Esta condición genera una 
serie de experiencias específicas al igual que cierta forma de subjetividad y de pensar y/o 
comportarse. Sin embargo, ciertas características personales hacen que mis vivencias sean 
diferentes a las de otros u otras inmigrantes. 
A continuación presentaré una breve reflexión personal de lo que es probable que me 
diferencie de otras personas que llegan a Bogotá o que son consideradas como inmigrantes 
aun sin serlo. Mi intención, a riesgo de resultar hiriente, es la de explicitar ciertas 
concepciones que, por su naturalización, muchas veces permanecen ocultas. 
 
Ser inmigrante en otra región o país supone asumir algunas de las costumbres del mismo y 
moldear las propias, modular la propia forma de hablar y adaptarse a la específica del lugar 
con el objetivo de mejorar la comunicación, sentirse de varios lugares al mismo tiempo o de 
ninguno. Sin embargo, en este caso en Colombia, el lugar de procedencia (real o supuesto), 
los rasgos físicos y/o las características étnicas de quien es inmigrante llevan asociados una 
serie de imaginarios que hacen que las experiencias difieran de unos sujetos a otros. 
Mi nacionalidad (expresada en mi habla, mis documentos y algunas costumbres) puede ser 
valorada positivamente, quizá en exceso, por muchas personas; seguramente piensan de mí 
que vengo de un país desarrollado, rico, con posibilidades de empleo y cuya historia y 
cultura conocen y aprecian gracias a los libros y a los medios de comunicación. 
Independientemente de que puedan existir aspectos positivos en la realidad española (y 
siempre en función de las creencias de cada quién), algunas ―lealtades‖ incondicionales 
tienen tintes de un servilismo más característico de la época colonial. Mi gran molestia ante 
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este tipo de actitudes proviene, por un lado, de la inconsciencia y falta de reflexión que las 
caracteriza, y por otro lado, porque me recuerdan la responsabilidad sociohistórica que 
como española poseo y los beneficios que los atropellos causados me reportan. El hecho de 
ser ―blanca‖ puede asociarse además a muchas de esas características y a otras de 
personalidad, de capacidad, etc., unidas a las que me sitúan más cerca de los ideales de 
belleza que a otras de piel más oscura. 
 
 
 
 
Veamos ahora la diferencia, al menos simbólica, que puede existir entre lo que he descrito y 
la experiencia de inmigración de una mujer procedente del Chocó (o que es concebida 
como tal). Esta persona sería considerada como extraña en una ciudad como Bogotá y su 
origen puede ser valorado negativamente por la consideración de atrasado, pobre, salvaje y 
corrupto que de forma muy generalizada se tiene en Colombia acerca de dicho 
departamento. Además, por lo general los conocimientos que se tienen de aquella parte del 
país son escasos y muy estereotipados, poca gente la visita y la cultura es vista como muy 
diferente a la de Bogotá. Siendo una mujer negra probablemente será objeto de ciertas 
representaciones de personalidad, de capacidad y morales, entre las que seguramente 
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estarán algunas altamente sexualizadas; y finalmente se hallará más alejada del ideal de 
belleza imperante. 
Mediante esta reflexión he querido mostrar, a través del contraste con la propia experiencia, 
los estigmas y estereotipos a los que con frecuencia se tienen que enfrentar las y los 
afrodescendientes en Bogotá. 
 
1.6 El rol de etnógrafa y los sentimientos asociados al mismo 
Los sentimientos personales que se fueron sucediendo durante el trabajo de campo variaron 
en función del periodo de la investigación en el que me hallaba, así como del centro 
educativo del que se tratara, de sus características y de mi papel en cada uno de ellos. 
Inicié la investigación en un colegio en el que, por diversos motivos, decidí no continuar y 
no incluir los hallazgos en este informe. Durante más de diez sesiones de trabajo 
etnográfico en dicho centro, fue habitual en mí un gran sentimiento de angustia seguido de 
otro de ansiedad, unidos ambos a una sensación de inexperticia e inseguridad.   
En el Jardín Infantil de la Universidad Nacional concentré mis esfuerzos en la adaptación al 
medio como profesora y la preparación de las clases, asumiendo el papel de observadora de 
aspectos referentes al tema de la tesis sólo en contadas ocasiones. Sin embargo, soy 
consciente de que haber ampliado estos momentos específicos habría sido de gran 
conveniencia para la realización de la investigación. 
De forma especial en el IED San Francisco, en el cual permanecí un periodo de tiempo más 
prolongado, fue notable el cambio que se produjo desde las primeras sesiones de trabajo de 
campo hasta el momento de su finalización. Inicialmente me sentía (y seguramente se me 
veía) como una extraña mientras que poco a poco, familiarizados los actores educativos con 
mi presencia, y gracias a algunas conversaciones y actividades específicas realizadas, 
llegué a sentirme y parecer una persona habitual y relativamente conocida en este medio 
escolar. En este colegio inicié en cierto modo desde una sensación de inexperticia similar a 
la que experimenté en el primer centro educativo, si bien ésta evolucionó más rápido hacia 
otras actitudes y posiciones de mayor seguridad. Al principio se produjo un extrañamiento 
total pero sin percepción de detalles, no sabiendo muy bien qué observar; después la mirada 
estuvo muy focalizada en el tema inicial del estudio, es decir, en la discriminación racial, 
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no estando ya mi observación centrada exclusivamente en las personas afrodescendientes 
sino también en sus interacciones, en el contexto en el que se hallan inmersas, los discursos 
y prácticas de las docentes, etc.;  finalmente, en la última etapa de la investigación, en la 
que ya no se llevaban a cabo actividades específicas, la observación fue aún más focalizada 
en aspectos basados en esa construcción social denominada ―raza‖, y más concretamente 
sobre el grupo denominado ―afrodescendiente‖, pero también captando muchos detalles de 
contexto, produciéndose un gran extrañamiento. 
 
 
2. Actividad etnográfica 
 
2.1 Consideraciones metodológicas generales 
La primera temporada de trabajo de campo comprendió entre abril y junio de 2009. En ella 
se llevó a cabo visitas regulares a una institución educativa y un día de observación en otro 
colegio más. En las reuniones de las redes de profesoras y profesores mencionadas arriba se 
hicieron contactos para acceder a otros dos centros educativos; en dichos encuentros se 
tuvieron varias conversaciones informales acerca de la posibilidad de realizar actividades 
etnográficas en otros centros educativos. Sin embargo, finalmente las gestiones no tuvieron 
resultados estables y al mismo tiempo, no fue necesario persistir en el intento, pues al final 
de esta primera temporada de trabajo de campo tuvo lugar el acceso y primeras sesiones 
etnográficas en el IED San Francisco. 
A pesar de haber llevado a cabo 10 sesiones etnográficas en un primer centro educativo que 
ya he mencionado opté más bien por realizar un estudio de caso, complementando los datos 
obtenidos en el colegio con otros recogidos en el Jardín Infantil. Sin embargo, la 
experiencia en el primer colegio fue fundamental para la adaptación al medio escolar y el 
aprendizaje de algunas habilidades etnográficas; hecho que facilitó de manera sustancial el 
trabajo posterior. 
La segunda temporada de trabajo de campo comprendió desde agosto a diciembre de 2009. 
En ella se realizaron sesiones principalmente en el IED San Francisco (23 sesiones) y en el 
Jardín Infantil de la Universidad Nacional (dos sesiones de observación). 
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La tercera temporada de trabajo de campo se extendió desde enero a mayo de 2010. Tuvo 
lugar exclusivamente en el IED San Francisco siendo once las sesiones que se llevaron a 
cabo. 
El proyecto que había concebido inicialmente poco a poco comenzó a transformarse de tal 
modo que cobraba vida propia y, como investigadora, en algunos momentos llegué a tener 
la sensación de que ―se me había escapado el control‖ y no sabía en qué iba a terminar el 
estudio. 
 
La ―saturación teórica‖17 se vio dificultada en la presente investigación debido al hecho de 
que los datos obtenidos no parecían seguir una progresión regular, sino más bien una muy 
―dispersa‖, lo que ha dificultado el análisis de datos y la consecución de hallazgos 
consistentes, si bien finalmente sí ha sido posible obtenerlos. 
Tuve que observar actividades similares múltiples veces, y en cada una de éstas, lo que 
ocurría y los significados que de ellas emergían variaban continuamente; no sólo porque lo 
que ocurría era distinto o tenía lugar en momentos diferentes, sino porque mi mirada, así 
como el avance de la investigación y la complementariedad de los datos obtenidos, 
generaban cambios en las conclusiones que iba obteniendo. 
Sin embargo, lo más difícil como investigadora ha sido ahondar en esos significados 
ocultos, aceptar que, al igual que aquellos más explícitos, los que iba descubriendo no eran 
―objetivos‖ sino que se construían en mi interacción con el contexto y las personas con las 
que ―trabajaba‖. 
Durante el trabajo de campo habría sido deseable poder hacer observación en los salones de 
clases durante más tiempo. Sin embargo, el tiempo empleado en el acceso formal, en la 
toma de contacto con el medio y las personas y en la generación de confianza mutua con las 
docentes, imposibilitó que se llevara a cabo más sesiones de trabajo dentro de las aulas. 
También habría sido conveniente realizar más entrevistas, pero se privilegió otro tipo de 
actividades. 
                                               
17 Las categorías están saturadas cuando: ―a) no haya datos nuevos importantes que parezcan estar 
emergiendo en una categoría, b) la categoría esté bien desarrollada en términos de sus propiedades y 
dimensiones, demostrando variación y c) las relaciones entre las categorías estén bien establecidas y 
validadas‖ (Strauss y Corbin, 2002 [1998]:231). 
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Mi papel como etnógrafa comenzó siendo meramente de observadora. En la sede A empecé 
rápidamente a llevar a cabo algunas actividades puntuales en el salón de 5° de primaria y en 
las clases de danzas, y posteriormente en otros espacios, todo ello a petición de las distintas 
profesoras. En las sedes B y C, en cambio, debido a que el acceso fue posterior, este rol 
semi-participante se dio algún tiempo después. 
 
Los aspectos que he intentado observar durante las jornadas mencionadas (en los contextos 
de diferentes grados de estructuración) se pueden resumir en los siguientes: categorización 
y denominación en función de los rasgos fenotípicos histórica y popularmente asociados a 
la ―raza‖ negra, tipo de interacciones entre niño/a-niña/o, profesora-niña/o, niño/a-
profesora; presencia de manifestaciones y referencias étnico-raciales en los diferentes 
contextos de la escuela; tratamiento de la interculturalidad y/o multiculturalidad y el 
racismo y discriminación racial a nivel institucional; y finalmente otros elementos 
contextuales. 
La especial atención a temas sobre interculturalidad y/o multiculturalidad se debe a dos 
razones: 
- Asociación (muy acentuada en el caso de Colombia) entre raza-etnia-procedencia 
geográfica, que como representación se puede encontrar en la base del racismo. 
- El trabajo sobre interculturalidad y/o multiculturalidad en las escuelas es considerado 
por muchos como parte de la prevención del racismo. 
 
En cuanto a los sujetos de estudio también se produjo una variación en el transcurso de la 
investigación. Inicialmente la observación estuvo muy centrada en los y las niñas 
afrodescendientes, ver cómo se comportaban, qué les caracterizaba,... Poco a poco, debido 
a la adquisición progresiva de ciertas habilidades metodológicas, fui capaz de mantener 
dicho foco de estudio y ampliarlo a las demás personas y el contexto. Del mismo modo, 
inicialmente se programó trabajar con estudiantes de los niveles educativos iniciales 
(aproximadamente entre los tres y los ocho años). Este interés se debía a la familiaridad y 
conocimiento que como profesora había adquirido con dichas edades anteriormente. Poco a 
poco fui consciente de las dificultades metodológicas que significaba dicha opción de 
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trabajo, ya que no existen muchas investigaciones que desde ámbitos antropológicos se 
ocupen de dicha franja etárea (Hirschfeld, 2002). 
Por otro lado, al optar inicialmente por la discriminación racial y racismo como objeto 
exclusivo de estudio, surgieron otras dudas en cuanto a las edades elegidas: 
―Una duda que se plantea respecto a las edades elegidas para la investigación, es acerca del 
grado o si efectivamente se manifiesta el racismo en esta franja etárea, o si por el contrario 
sólo se desarrollan aspectos que están en la base de las posteriores manifestaciones, como son 
la categorización racial y la formación y/o adquisición de imaginarios, prejuicios y 
estereotipos. Esto podría llevar en las próximas etapas del trabajo de campo a un 
replanteamiento de los objetivos de investigación (más centrados en las representaciones) o 
de los sujetos de análisis, o incluso valorar la ampliación de la franja de edad‖ (Informe de 
trabajo de campo, mayo 2009). 
 
Por este motivo decidí llevar a cabo el trabajo de campo con edades superiores, sin 
abandonar por ello el que ya estaba realizando con los grupos de los grados iniciales. 
 
Otro aspecto importante en el curso de la actividad etnográfica ha sido el de la negociación. 
Abordar temas raciales ha supuesto para mí un proceso en el que ha sido necesario 
negociar: 
- Negociar entre lo que otras personas interesadas en el tema esperaban de mi tesis de 
maestría y lo que yo esperaba. 
- Negociar entre lo que yo esperaba de la tesis y lo que la realidad me decía. 
- Negociar entre las categorías con que yo contaba y las que fui creando en diálogo con 
lo observado. 
- Negociar entre mi compromiso político y el compromiso de construcción intelectual. 
- Negociar con mis propias concepciones estereotipadas y discriminatorias, para 
―domarlas‖ y utilizarlas con fines de transformación social. 
- Negociar también con las propias certidumbres y convicciones personales y 
desarmarlas si era preciso. 
Otras negociaciones importantes se refieren al acceso al campo y a las categorías utilizadas 
metodológicamente, como se verá después. 
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2.2 El acceso: esa etapa tediosa e interminable pero necesaria 
Uno de los principales retos a los que me he visto enfrentada como etnógrafa en la escuela 
ha sido el del acceso. Steven J. Taylor y Robert Bogdan clasifican los escenarios en 
públicos, semipúblicos y privados (1987:39-42). En principio parecería lógico considerar a 
la escuela como un escenario semipúblico, y sin embargo, teniendo en cuenta las 
dificultades físicas y simbólicas que existen en la práctica para el acceso a la misma, 
podríamos aceptar que se acerca a lo que José Yuni y Claudio Urbano (2005:187) 
consideran como ―privado‖: ―aquellos contextos que si bien realizan una actividad 
considerada pública, operan como instituciones cerradas‖. Por ello se hace difícil conocer 
en su totalidad los múltiples elementos que confluyen en la escuela. Ésta, como institución, 
resultó ser un escenario menos accesible/abierto de lo que había considerado inicialmente 
(siguiendo la clasificación de Taylor y Bogdan, 1987). 
 
En esta investigación han existido dos vías complementarias necesarias para el acceso a los 
colegios, las cuales considero pueden ser las principales en la mayoría de los trabajos 
etnográficos en la escuela: los puestos directivos y las profesoras o profesores. El contacto 
y la continuación de la relación con cada una de estas figuras, por el hecho de ocupar un 
lugar concreto en la institución, debe realizarse siguiendo unas normas explícitas e 
implícitas que llevará más o menos tiempo conocer en función del grado de familiaridad 
previo que la investigadora/or tenga con dichas personas y funciones. 
 
Emplearé el término ―madrinas‖ (aunque hubo también un ―padrino‖) para referirme a 
aquellas profesoras a las que, bien por la cercanía personal que ya tenía antes de la 
investigación o la que fue adquirida durante la misma, recurrí para concertar las primeras 
citas con las personas de los puestos directivos, para informarme sobre horarios, dinámicas, 
procedimientos administrativos, nombres de docentes y estudiantes, etc. 
Utilizaré el término ―portero‖18 para referirme a aquellas personas que, por el puesto que 
ocupan en la institución escolar, pueden permitir (o en algún caso bloquear) el acceso a la 
                                               
18 ―Se denomina con el término ―portero‖ a aquella persona perteneciente a una organización, grupo o 
comunidad que facilita el ingreso al escenario y que provee al investigador los códigos para comprender e 
interactuar dentro del escenario‖ (Yuni y Urbano, 2005:189). 
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institución. En este caso podríamos hablar (por orden de actuación) de las personas de 
seguridad, las secretarias, la rectora y los coordinadores  (en el caso del IED San Francisco) 
y la directora (en el caso del Jardín Infantil). 
 
Las principales dificultades que un o una etnógrafa escolar encuentra en el ―enfoque 
directo‖ (Taylor y Bogdan, 1996:38) de acceso se derivan de la burocracia institucional, la 
falta de tiempo que caracteriza a estos cargos, así como probablemente las suspicacias que 
una investigación de este tipo puede generar. 
El consentimiento que es necesario obtener de estas figuras por lo general debe ser expreso 
y conlleva un alto grado de formalización. Es por ello que está fuertemente relacionado con 
los trámites burocráticos necesarios para el acceso a la institución. Al inicio de dos de las 
temporadas de trabajo de campo (primer y segundo semestre de 2009) fue necesario 
entregar una carta de presentación de la Maestría en Antropología dirigida a la rectora y 
directora de ambos centros. Asimismo, en el comienzo de la tercera temporada de campo 
fue necesario llevar a cabo una presentación formal a la nueva rectora encargada, al igual 
que otra con el nuevo nombramiento de rector. También ha sido necesaria la entrega de 
varios informes sobre aquellas actividades que se habían realizado durante el primer y 
segundo semestre de 2009 y sobre el taller que se haría con docentes. Asimismo, fue 
requerimiento de la institución, la socialización de resultados preliminares, la cual se llevó 
a cabo tanto en entrevistas individuales con docentes como en un taller grupal. 
 
Para la realización del taller con docentes existieron algunas dificultades, que también 
podemos encuadrar como problemas de acceso, y que quedan expresadas en el siguiente 
fragmento del diario de campo: 
―El jueves llegué a la sede A y pregunté a V. y M. (dos docentes) si les había dicho la 
directora de convivencia lo del taller. NO. Además tienen reunión. Empieza el cabreo. Veo a 
la directora de convivencia y me dice que pueden ir porque la reunión es muy corta. Luego, 
en la sala de profesoras, veo que es a las 11,00, así que ni modo de que lleguen a tiempo. Me 
voy rápido para la sede C. Están un grupo de 6 maestras en un salón, con el coordinador, 
hablando de la enseñanza de la escritura en letra script. El coordinador me dice que no ha 
podido avisar a todo el mundo. No dice nada sobre el video beam. Me piden esperar afuera y 
cuando sale él me vuelven a pedir que espere, así que les pregunto si puedo estar en la sala 
de profesoras. Voy para allá y pronto vienen G. y M. (dos profesoras de la sede B), para el 
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taller. Llaman por teléfono a otra y les confirma que sí va a asistir a la reunión. 
Voy a la otra clase y les pregunto a las profes. Otra vez me piden que espere. Una de ellas me 
pregunta si no puedo hacer el taller otro día y le contesto, un poco groseramente, que no, que 
llevo cuadrándolo una semana y media, con solicitud por escrito incluida. 
Vuelvo a la sala de profesoras y empiezo con las dos profesoras que están allá. Les muestro 
las gráficas de los sociogramas, de todos los grupos, y cuando ya casi estamos terminando 
viene la otra docente, así que empiezo de nuevo, esta vez más rápido. 
Al poco rato vienen a avisarnos de que ya acabaron la reunión. Me voy con todos mis trastos 
a la otra clase y ¡oh! SORPRESA!!! Hay como 15 personas más de las que me esperaba (de 
momento me azaro tanto que no miro bien de qué sede son)‖. 
―¡VAYA! Primero no sabía si íbamos a hacer el taller o no, luego tuve que empezar sólo con 
dos profesoras, después llegó otra y, finalmente, toda la gente (con algunas personas con las 
que ni siquiera me había presentado o hablado). Así que el guión que tenía se me desbarató e 
improvisé, y no salió tan bien como me habría gustado (yo he hablado demasiado). Menos 
mal que, teniendo en cuenta la situación, el tiempo del que disponíamos y los recursos, ha 
salido algo decente al fin y al cabo‖. (Fragmento del diario de campo, 28 de enero de 2010). 
 
Considero que no es posible realizar trabajo de campo en instituciones educativas sin llevar 
a cabo las dos vías de acceso mencionadas en los apartados anteriores. 
Por otro lado, coincido con Yuni y Urbano en que ―cada vez que el investigador se 
relaciona con diferentes grupos en el escenario o accede a un nuevo escenario debe 
negociar su acceso‖ (2005:188). Y añadiría que, después de un tiempo de no haber 
accedido a un escenario o grupo concreto (ejemplo, periodo vacacional), o cuando se va a 
realizar una actividad nueva, también es necesario llevar a cabo o repetir determinadas 
tareas. 
 
Algunos autores sugieren que debe haber un distanciamiento de las/los ―porteros‖ y/o 
―madrinas‖ inmediatamente después del acceso (Taylor y Bogdan, 1987). Sin embargo, en 
mi experiencia, se debe llevar a cabo un continuo alejamiento-acercamiento, puesto que, 
como he expresado anteriormente, el acceso nunca culmina y hay actividades que deben 
repetirse con el fin de mantener el ―privilegio‖ de poder permanecer realizando el trabajo 
de campo en la institución. A su vez, considero necesario expresar cierta distancia respecto 
a la profesora o profesor que facilite el acceso, minimizando así las posibles consecuencias 
derivadas del rol e imagen que tienen aquellos dentro del centro educativo.  
Todo lo anterior es lo que yo denominaría un ―acceso continuo‖. 
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Con el fin de facilitar el acceso a las instituciones educativas tomé la decisión (asesorada 
por otras personas) de hablar a las y los profesores y a la administración educativa de 
―relaciones interculturales‖ y ―tratamiento de la diversidad étnica‖ como objeto de estudio 
de la investigación, para evitar así ciertas susceptibilidades que puede generar un tema 
como el racismo. Además existió en un inicio otro motivo para eludir los términos 
―racismo‖ y ―discriminación racial‖ con las maestras y estudiantes: descubrir qué 
relevancia posee el tema en el discurso espontáneo de las mismas (si es mencionado o si 
por el contrario no se refieren a él). Esta decisión fue tomada cuando el trabajo de campo ya 
llevaba un tiempo en marcha, por lo que, la información dada a las y los diferentes actores 
educativos no ha sido siempre la misma. Coincido con la afirmación de Oscar Guasch de 
que: 
―la distinción entre investigación abierta y encubierta, suele ser más ideal que práctica. Lo 
usual es que toda investigación en la que se emplea observación participante sea abierta para 
unos pocos (los porteros y los informantes) y cerrada para otros (la mayoría de los 
observados)‖ (citado por Yuni y Urbano, 2005:192). 
 
Sin embargo este tema me ha generado ciertas incomodidades éticas durante el trabajo de 
campo. ¿Hasta qué punto legitimamos la falta de transparencia en favor de la consecución 
de la información que requerimos para nuestra investigación? ¿Qué pueden pensar las y los 
diferentes actores cuando lean el producto final del trabajo? Estas dudas han sido 
especialmente notables a la hora de hacer actividades con y entrevistar a estudiantes y sobre 
todo cuando éstos eran escogidos por alguna de sus características diferenciales (sordos o 
afrodescendientes). También surgieron cuestionamientos acerca del consentimiento o no 
consentimiento, sobre todo con las personas menores de edad, y teniendo en cuenta que, si 
bien se llevará a cabo una socialización de los resultados de la tesis, no es posible realizarla 
con todos y cada uno de los actores involucrados en el proceso. Con respecto a este tema, 
se evitará mencionar los nombres de los niños y niñas, así como de docentes, y algunos 
aspectos que puedan comprometer su privacidad.  
Finalmente, varias eventualidades han entorpecido o condicionado el desarrollo del trabajo 
de campo: dificultades de transporte, ausencia de la/las profesoras alguno de los días de 
observación,  realización de celebraciones especiales, preferencia de las profesoras por 
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unos días concretos para las visitas, ausencia imprevista de los niños o niñas 
afrodescendientes,… 
 
Mientras llevaba a cabo la actividad etnográfica en el colegio en el que empecé mi trabajo 
de campo, mis esfuerzos por acceder a otras instituciones educativas estaban viéndose 
frustrados. Tomé contacto con otros tres colegios distritales: en uno de ellos estuve 
concertando citas de forma semanal con la rectora durante dos meses, y aquellas siempre 
resultaban canceladas. Si bien acudí un día a la institución, ―avalada‖ por una de las 
profesoras, durante ese periodo no me fue posible entrevistar a la directiva. En otro de los 
colegios, en el que el contacto se llevo a cabo con posterioridad al citado anteriormente, 
tampoco fue fácil concertar una entrevista con la rectora: el exceso de ocupaciones, unido a 
la celebración de diferentes eventos y el final del semestre, impidieron que la cita llegara a 
buen término. 
Finalmente en uno de los colegios ambas vías de acceso fueron en principio y 
aparentemente bastante exitosas, por lo que consideré que en el IED San Francisco, de la 
localidad de Ciudad Bolívar, empezaba ―con buen pie‖ mi trabajo de campo.  
 
Gracias a la eficaz gestión de las dos profesoras, conseguí de forma relativamente rápida y 
temprana (teniendo en cuenta las dificultades encontradas en los otros centros educativos) 
una entrevista con el coordinador de la Sede A. Tras explicar brevemente el objetivo y en 
qué consistía la investigación, me expuso sus condiciones: todo lo que fuera escrito acerca 
de la institución debería pasar por su oficina, ―no para fiscalizarlo, sino para conocerlo‖. 
Realizado el acuerdo me concertó una reunión con la rectora. 
 
La rectora de dicho centro, además de interesarse por el trabajo que le exponía, preguntó 
por la forma en que yo pensaba socializar los resultados de la investigación. Mi respuesta 
apuntó más bien a la necesidad de adecuar dicha actividad a la dinámica del centro y 
concertarla con las y los docentes. Después puso un sello y una firma en la carta de la 
Maestría de Antropología (que fue en realidad el primer requisito para poder tener acceso al 
colegio). Dicho sello me permitiría la fácil entrada a las instalaciones de la Sede A. 
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El contacto con el coordinador de las Sedes B y C fue posterior, y tuvo lugar de manera 
informal uno de los últimos días de la primera temporada de trabajo de campo. La 
entrevista finalmente se llevó a cabo uno de los primeros días del siguiente periodo 
académico, en la Sede B. Tras una conversación extensa el coordinador me solicitó por 
escrito el plan metodológico que iba a utilizar, con el fin de socializarlo con las y los 
docentes de dichas sedes en una reunión. 
El acceso y la cercanía con las dos profesoras conocidas sirvió para establecer una rápida 
relación con otras y otros docentes de la Sede A. Sin embargo, pronto me di cuenta de que 
debía volverme algo más independiente en el contacto con otras personas en la institución, 
ya que el lugar que ocupan ―mis madrinas‖ y docentes allegados/as y su relación con el 
resto del centro podrían condicionar mi propia actuación en el mismo. Por otro lado, los 
problemas de acceso ―físico‖ (impedimentos por parte del personal de seguridad) 
continuaron durante casi todo el tiempo que duró el trabajo de campo. 
 
2.3 Selección de grupos y espacios para la observación y de personas para las 
entrevistas 
En cuanto a la selección de los grados, además del criterio de la edad, que he mencionado 
en otro apartado, se tuvo en cuenta con qué profesoras o profesores se estableció un rápido 
y fácil contacto, y cuáles, más allá de su implicación o no en trabajo de temática 
intercultural, mostraron su disponibilidad y facilitaron la observación o actividades con su 
grupo. Además, para la realización de algunas de las actividades, se seleccionaron grupos 
en los que hubiera estudiantes afrodescendientes. 
 
En la selección de los espacios en los que se llevaría a cabo la observación fueron tenidos 
en cuenta varios aspectos: 
- Hubo que tener en cuenta las posibilidades de acceso a los mismos. 
- Se procuró que el número y características de los escenarios fueran lo más amplios y 
variados posible. 
- Se seleccionaron espacios y contextos en función del grado de estructuración de las 
actividades que tienen lugar en ellos (teniendo en cuenta que en el contexto escolar 
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inevitablemente existe un cierto grado de estructuración): formales/estructurados (salón de 
clases con la presencia de la profesora, biblioteca,...), semiestructurados/semi-informales 
(salón de clases sin la presencia de la profesora, celebraciones o eventos,...), informales/no-
estructurados (recreo y/o patio, momentos de entrada y salida del recreo, momento de 
salida del colegio, cafetería, sala de profesoras o profesores). 
 
Las maestras seleccionadas para las entrevistas fueron aquellas en cuyos grupos se había 
realizado el sociograma. En cuanto a los y las estudiantes, varios fueron los criterios 
utilizados para su selección: edad (estudiantes de bachillerato), cercanía en el trato 
alcanzada durante el trabajo de campo (ello se debió al deseo de escoger más o menos al 
azar), mujeres y hombres, estudiantes sordos, estudiantes afrodescendientes. 
 
2.4 Descripción de actividades etnográficas, técnicas e instrumentos 
 Observación y observación “semi-participante” 
Durante el tiempo del trabajo de campo se ha llevado a cabo tanto observación simple 
como observación que denomino ―semi-participante‖ (término que explicaré más adelante). 
Steven J. Taylor y Robert Bogdan (1996:31) designan con el término ―observación 
participante‖ a ―la investigación que involucra la interacción social entre el investigador y 
los informantes en el milieu de los últimos, y durante la cual se recogen datos de modo 
sistemático y no intrusivo‖. Partiendo de esta definición, dos son los elementos esenciales 
que forman parte de la observación participante como principal método de investigación de 
la etnografía: la convivencia personal del investigador o investigadora con aquellas 
personas o instituciones que investiga (Yuni y Urbano, 2005:185) y el requerimiento de que 
dicha presencia en la escena ―no perturbe su desarrollo‖ (Velasco y Díaz de Rada, 2004:24). 
Sin embargo, actualmente y tomando distancia frente a los planteamientos de la etnografía 
clásica, es necesario hacer algunas matizaciones respecto a estos dos supuestos.  
Primeramente, respecto a la convivencia, la participación y la interacción en el medio 
escolar, considero que la observación que he realizado ha sido ―semi-participante‖, ya que 
el rol que he asumido no se corresponde con un papel frecuente en el ámbito escolar. Al 
menos en el IED San Francisco, no parece habitual la presencia continuada de adultos o 
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adultas diferentes a las/los docentes, por lo que como investigadora fui confundida varias 
veces, como lo muestran las siguientes anécdotas y situaciones: 
- ―Los vigilantes nuevos o los que aún no me conocen me preguntan si soy docente para saber si 
pueden permitirme la entrada o no‖. (Informe de trabajo de campo). 
- ―Una niña de 9º (con quien he estado en clase de M.) me invita a jugar a ―quemarse‖ (o algo 
así) en la cancha de baloncesto. Le digo que no y me pregunta por qué estoy tan sola, que le 
extraña que yo me siente ahí, que los profes normalmente no hacen eso‖. (Diario de campo, 11 
de agosto de 2009). 
- ―Durante el recreo, igual que los otros días, los niños y las niñas vienen a mí para poner quejas 
o para quejarse de alguna herida/dolor. Me toman por profe, incluso me llaman así‖ (Diario de 
campo, 17 de septiembre de 2009). 
- ―Saludo a unos niños y niñas que están en las gradas, sin percatarme de que son sordas/os. Me 
preguntan algo en lengua de signos (como si se frotaran las manos en círculo). Logro entender 
que si soy profe, les digo que no. Otra pregunta si soy mamá. Digo que tampoco. Ponen cara de 
extrañeza y me preguntan que entonces qué soy. Me veo en apuros para explicarles que soy 
estudiante, intento hacer gestos de escribir y leer, pero no me entienden. Me despido y me voy‖. 
(Diario de campo, 12 de febrero de 2010). 
 
A pesar de ello, este rol ―semi-participante‖ cumplió de forma importante con uno de los 
beneficios de la observación participante según Goetz y LeCompte ―(…) obtener de los 
individuos sus definiciones de la realidad y los constructos con los que organizan su 
mundo‖ (1988:126). Otra de las características de esta técnica de investigación es la de 
compartir la rutina diaria con los sujetos de estudio. Aunque durante la investigación 
permanecí como etnógrafa en las instituciones educativas por largos periodos de tiempo (lo 
que posibilitó una mejor comprensión de lo que en ellas ocurría), considero que, para 
compartir la mayor parte de las rutinas diarias de la escuela, habrían sido necesarios 
periodos de observación mucho más extensos de los llevados a cabo, así como garantizar el 
acceso a todos los espacios y momentos. 
 
Por otra parte, no es posible que mi presencia en el colegio como investigadora externa no 
ejerza influencia sobre lo que ocurre. Simplemente la conciencia de sentirse observados u 
observadas o las nuevas interacciones que se crean con las personas en el contexto 
particular, genera dinámicas y respuestas diferentes a las habituales. 
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F. Tonucci (1993) "Investigar en la escuela".  
 
 Entrevistas 
Durante la investigación se llevaron a cabo varias entrevistas semiestructuradas 
individuales y una en pequeño grupo, a docentes y estudiantes. 
En general existieron dificultades a la hora encontrar el lugar y momento adecuados en que 
llevar a cabo las entrevistas, ya que, al realizarse en el horario escolar, la mayor parte de los 
espacios y tiempos estaban ocupados, no consiguiendo fácilmente la privacidad, silencio y 
tranquilidad que hubiesen sido deseables. 
Para las dos entrevistas con los estudiantes sordos, así como para algunas conversaciones 
informales con otros, fue necesaria la colaboración de una intérprete de lenguaje de signos. 
 
 Sociogramas 
Esta herramienta consiste en el reparto de varias preguntas a las cuales deberán responder 
las y los estudiantes. El objetivo de esta actividad es indagar acerca de sus preferencias 
(elecciones y rechazos) en cuanto a las y los demás niños y niñas y ver en qué posición se 
encuentran los/las estudiantes afrodescendientes en el mapa de interacciones. Por lo tanto 
esta actividad se realizó en salones con presencia de alguna niña o niño afrodescendiente 
(en cada grupo de los seleccionados hay entre uno y tres). 
Según Víctor Manuel Álvarez el sociograma es la técnica sociométrica más conocida y es 
un ―instrumento que explora el grado de cohesión y la forma de estructura espontánea de un 
grupo. Facilita la visión global de la estructura del aula y señala la posición de cada uno de 
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los/as alumnos/as‖. Añade además que es una técnica que nos ofrece información sobre ―la 
naturaleza e intensidad de las relaciones afectivas y de comunicación que se dan dentro de 
un grupo‖ (2009:40). 
Más concretamente Criswell afirma que ―una medición de este tipo [sociométrica] es 
valiosa para el estudio de las relaciones entre razas o entre cualquier grupo mayoritario y 
las minorías con las que entra en contacto. El análisis puede poner al descubierto grietas en 
colectivos que superficialmente presentan homogeneidad‖ (citada por Descombe et al., 
1993). Sin embargo, en Colombia, no parecen haberse utilizado este tipo de técnicas 
sociométricas en los estudios sobre relaciones raciales, sean en la escuela o en grupos fuera 
de ella. Probablemente sean técnicas más usadas en disciplinas como la psicología, desde la 
que sin embargo en el país parecen haberse tratado menos determinadas cuestiones étnico-
raciales. 
 
Puesto que los datos cuantitativos procedentes del sociograma no son suficientes es 
necesario contrastarlos con otros de carácter cualitativo. Por ello, en la presente 
investigación, se solicitó a los y las estudiantes que se refirieran al porqué de sus respuestas 
y que llevaran a cabo una descripción de algunas personas (fundamentalmente aquellas a 
las que habían rechazado). También se comparó esta información con la proporcionada por 
las profesoras en el momento de compartir con ellas los resultados de los sociogramas 
realizados. 
 
El sociograma se llevó a cabo en un grupo de transición, dos de 2º de primaria, dos de 3º de 
primaria, uno de 5º de primaria y uno de 9° de bachillerato. Primeramente se explicó a cada 
una de las docentes que accedió a hacerlo en su grupo los objetivos del mismo y el 
funcionamiento de la actividad. En cuanto a los objetivos se les planteó una doble 
intencionalidad: por un lado tener más información sobre las relaciones individuales en el 
grupo y las dinámicas interaccionales colectivas y por otro lado tener más datos sobre la 
―posición‖ en la que se hallan las y los estudiantes afrodescendientes en esas relaciones de 
aceptación, rechazo y aislamiento. 
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Las preguntas planteadas a cada estudiante fueron las siguientes: 
 
Dos de las preguntas están basadas en ciertos hallazgos de investigaciones sobre 
discriminación racial en la escuela, que muestran la asignación y autoasignación a las 
personas afrodescendientes de habilidades especiales para la danza y el deporte. En función 
del grado en el que se realizó el sociograma y de los intereses y sugerencias de cada 
profesora, fue necesario adaptar la puesta en práctica de la actividad. 
 
Algunos ejemplos de la forma en que se adaptó la herramienta según la edad de los y las 
estudiantes fue: 
- En grado 0 o transición, los y las estudiantes pueden responder a las preguntas, pero 
aún no son capaces de escribirlas. Durante una clase normal les fui llamando fuera del 
salón, uno/a por una/o y les fui preguntando y anotando sus respuestas. Por ello fue 
necesario omitir la pregunta ―¿Por qué?‖, pues el tiempo que habría que dedicar a escribir 
cada contestación habría superado mis posibilidades. Por otro lado, se ha podido comprobar 
que, al menos hasta grado segundo, las niñas y niños ofrecen respuestas génericas a los 
motivos de sus aceptaciones o rechazos, independientemente de la actividad por la que se 
les pregunte. Algunas de las contestaciones a las que me refiero son, por ejemplo, las 
siguientes: porque es mi amiga/amigo, porque me pega. 
- En 2º de primaria, la profesora demandó que se realizara otra actividad complementaria 
al sociograma, ante lo cual, en una sesión posterior, se pidió a los y las estudiantes que 
escribieran características positivas de aquellas personas a las cuales rechazaron, así como 
de alguna otra. Esta actividad se explica más adelante. 
 
- ¿A quién del salón elegirías para hacer un trabajo en clase? ¿Por qué? 
¿A quién no elegirías? ¿Por qué? 
- ¿A quién del salón elegirías para jugar en el recreo? ¿Por qué? 
¿A quién no elegirías? ¿Por qué? 
- ¿A quién del salón elegirías para jugar fútbol? ¿Por qué? 
¿A quién no elegirías? ¿Por qué? 
- ¿A quién del salón elegirías para hacer un baile? ¿Por qué? 
¿A quién no elegirías? ¿Por qué? 
- ¿A quién del salón escribirías un mensaje de amistad? ¿Por qué? 
¿A quién no se lo escribirías? ¿Por qué? 
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Si bien la interpretación de la información que arroja el sociograma realizado se llevará a 
cabo en otros capítulos de este trabajo, podemos adelantar las categorías que estructurarán 
los resultados: el/la estudiante popular (que destaca), el/la estudiante aislado/a, el/la 
alumno/a rechazado/a o impopular (Víctor Manuel Álvarez, 2009). 
 
 Descripción de otros niños y niñas del grupo 
Como actividad complementaria a la realización del sociograma, solicité a los niños y niñas 
de segundo de primaria que describieran a un niño o niña por mí elegidos, entre los que 
incluí estudiantes afrodescendientes del grupo. Del mismo modo las y los estudiantes de 
quinto de primaria describieron, a petición mía, a las niñas y niños a los que habían 
rechazado. El objetivo de esta actividad era saber qué características predominan en la 
descripción de personas y si el color de la piel y otros de los rasgos fenotípicos 
históricamente asociados a la raza negra aparecen como parte de dicha descripción. 
En el grupo en el que se llevó a cabo el ―taller de imágenes‖ (grado octavo) se pidió a los y 
las estudiantes que especificaran de algún modo (por lo que la mayoría lo hizo a través de 
la descripción) a qué personas se referían en sus respuestas. 
 
 Descripción de niñas y niños que aparecen en fotografías 
Esta actividad se llevó a cabo con niños y niñas del Jardín Infantil de la Universidad 
Nacional y de quinto de primaria. 
En el espacio de tiempo y lugar en el que las y los estudiantes pueden jugar libremente en 
espera de que las familias los recojan fui mostrando fotos de niños y niñas 
afrodescendientes a diferentes estudiantes entre 3 y 4 años de edad. Situada en el lugar en el 
que habitualmente me ubicaba a esa hora, iba llamando a varias niñas y niños que pasaban 
cerca de mí, y les iba diciendo que tenía unas fotos que les quería mostrar. Después de 
extenderlas sobre la mesa y dejar tiempo para que las vieran, les preguntaba qué les 
parecían, si les gustaban o no, cómo eran los niños y niñas que aparecían en ellas… (Ver 
capítulo 4, grupo A de fotografías).  
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En un segundo momento de observación (otro día diferente) se repitió la actividad de 
mostrar imágenes de niños y niñas, pero esta vez no sólo eran personas negras, sino 
también con otros rasgos fenotípico. (Ver capítulo 4, grupo B de fotografías). 
En quinto de primaria se llevó a cabo una actividad similar, con ocasión de una canción en 
inglés solicitada por los mismos niños y niñas. Se escogió intencionadamente una canción 
afroamericana, explicándolo después y mostrando fotografías de niñas y niños 
afrodescendientes. 
En esta actividad el objetivo fue el mismo que en la, al igual que en la de descripción de 
niños y niñas del grupo.  
 
 “Taller de imágenes” con estudiantes 
Inicialmente recopilé una serie de fotografías de personas anónimas con diferentes 
características (edad, determinados rasgos fenotípicos ―raciales‖ y/o diferentes 
características físicas, condiciones socio-económicas, profesión, imágenes individuales y en 
grupo, actividad realizada en la imagen, etc.). 
El taller se llevó a cabo en dos partes. En la primera de ellas, se mostró a las y los 
estudiantes unas fotografías en las cuales debían elegir a una de las personas que aparecían 
en las imágenes, respondiendo a ciertas preguntas (por ejemplo: ¿quién ejerce la cirugía?, 
¿de quién es la empresa?, ¿quién baila mejor?) y explicar el porqué de lo que se había 
contestado. La segunda parte de la actividad consistió en un conversatorio en el cual, tras 
ver de nuevo las fotografías, cada persona comentó el porqué de sus respuestas. Después se 
debatió sobre las razones que cada cual aportó y se hizo una reflexión con las y los 
estudiantes acerca de cómo creen que influyen las expectativas, estereotipos y prejuicios en 
nuestras vidas. 
 
Los objetivos de la actividad fueron los siguientes: 
 Identificar y analizar las expectativas, estereotipos y prejuicios que los y las estudiantes  
tienen sobre otras personas y sobre sí mismas/os, relacionados con aspectos como el nivel 
socioeconómico, la actividad profesional y/o lúdica, el éxito social y académico. 
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 Obtener información de los aspectos en los que se basan dichas expectativas, 
estereotipos y prejuicios, como pueden ser la apariencia, el género, la adscripción racial, o 
la clase social,… 
 Comprobar qué papel juegan los rasgos fenotípicos asociados a la ―raza‖ negra en la 
identificación y categorización de personas, qué asociaciones se dan, qué representaciones 
predominan y si en algún punto la diferencia se constituye en desigualdad. 
 Comprobar si existen expectativas (laborales, socio-económicas, de otro tipo de 
actividades,…) asociadas a características fenotípicas raciales. 
Para la realización del taller hubo algunas dificultades logísticas (la sala de audiovisuales 
solicitada para el mismo se encontraba sellada), por lo que fue necesario ver las imágenes 
en una pantalla de computador de la biblioteca, en grupos de cinco o seis personas y 
realizar el conversatorio un día diferente, para lo cual hubo que volver a mirar brevemente 
las fotografías. 
 
 Taller con docentes 
Se llevó a cabo un taller con docentes con el fin de socializar los resultados preliminares 
que hasta ese momento se tenían de la investigación y conocer sus opiniones al respecto. 
Un segundo objetivo del taller fue obtener información acerca de cómo categorizan 
racialmente los y las docentes y en función de qué rasgos fenotípicos u otras características 
lo hacen. 
Primeramente se presentaron una serie de fotografías de personas anónimas seleccionadas 
en función de sus rasgos fenotípicos. Por un lado se comenzó por una foto en la que la 
persona parece (tomando mi propio criterio) claramente adscrita a una categoría racial: una 
mujer indígena. Se continuó por otras fotografías que incluían (de nuevo según la 
clasificación propia; la que llevaron a cabo las y los docentes se expondrá en el capítulo 4): 
dos mujeres afroindígenas (una con vestido ―occidental‖ y otra ataviada con ―indumentaria 
indígena‖), un niño mulato de piel oscura y pelo rubio y una mujer de piel clara con 
algunos rasgos ―afrodescendientes‖ (labios gruesos y nariz ancha). 
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Se pidió a las/los docentes que describieran racialmente a las personas que aparecían en las 
fotografías por escrito. Después se compartieron las respuestas (que finalmente sólo 
algunas docentes habían anotado). 
Más tarde se expusieron algunas conclusiones y resultados preliminares obtenidos de los 
sociogramas, talleres, observación y entrevistas, y se estableció una conversación en la que 
participaron varias y varios docentes. 
 
Otras actividades 
- Reunión con docentes Sede C 
Las profesoras de la sede C solicitaron una reunión en la que se les explicara cuáles eran los 
objetivos de la investigación y en qué iba a consistir el trabajo de campo.  
Ante la petición de realizar observaciones en los salones de clase, sólo dos de las profesoras 
accedieron y, sin embargo posteriormente, otra docente accedió a que se llevara a cabo el 
sociograma en su grupo. Dos de ellas me propusieron realizar alguna actividad (―en inglés, 
por ejemplo‖) para que las niñas y niños se familiarizaran con mi presencia. 
-  Actividades en inglés 
Se llevaron a cabo varias actividades en inglés en dos grupos de transición y uno de quinto 
de primaria. 
 Taller de danzas españolas con estudiantes 
A petición de la docente del área de artes, se realizaron una serie de talleres de bailes 
españoles con varios grupos de bachillerato. 
 
 
3. Dificultades  
 
Las dificultades metodológicas encontradas durante la investigación se derivan 
especialmente de tres de sus características:  
- El trabajo con niños y niñas de edades tempranas. 
- El inmenso poder estructurador de la ―raza‖, del cual es difícil escapar incluso cuando 
como investigadora se parte de la concepción de la misma como construcción social. 
97 
 
- Las especificidades de la ―raza‖ y las relaciones raciales en Colombia y Bogotá así como 
los aspectos que caracterizan el racismo local.  
 
3.1 El trabajo con niños y niñas de edades tempranas 
Los trabajos antropológicos han dedicado por lo general escasa atención a la infancia y a 
determinados temas relacionados con la misma (Hirschfeld, 2002), al mismo tiempo que ha 
sido la disciplina psicológica la que más ha parecido prestar interés a algunos de estos 
fenómenos. Por todo ello, y por mi desconocimiento en profundidad de los instrumentos de 
medición utilizados en psicología, no me fue posible construir uno que aportara la 
suficiente rigurosidad. En este caso, debido al tipo de instrumentos empleados, sólo es 
posible saber si los y las estudiantes categorizan cuando además llevan a cabo un proceso 
de etiquetación y/o de comparación de las imágenes con personas reales. 
Además, el trabajo de campo con niños y niñas de 3 y 4 años, por un  lado, y el que se 
realizó con los grados de transición, primaria y bachillerato, por el otro, se llevó a cabo en 
dos contextos diferentes, por lo que no se podría hablar de una progresión real o una 
relación justificada entre lo observado en ambos, aunque quizá sí sea posible compararlo 
con lo presentado en otros estudios.  
 
Considerar las prácticas de niños y niñas como expresiones de la ―raza‖ y del racismo que 
ostentan las personas adultas significaría concebir la infancia como una etapa imperfecta 
del desarrollo adulto y por tanto sin posibilidad de existencia propia si no es en referencia a 
éste último, continuando así con el ―adultocentrismo‖ que por mucho tiempo ha 
caracterizado y sigue caracterizando a la disciplina antropológica (Feixa, 1996:15). Del 
mismo modo, pensar el color de la piel u otros rasgos fenotípicos como elementos 
―raciales‖ supone partir de una construcción social adulta. ¿Cómo considerar por un lado a 
las niñas y niños como personas con una estructura de pensamiento diferente de la del 
adulto y al mismo tiempo la poderosa influencia del contexto en que son socializados (con 
sus categorías, asociaciones y jerarquías)? 
Durante el transcurso del trabajo de campo empezaron a surgir  dudas acerca de si las niñas 
y niños de edades poseen un pensamiento racial o no (considerado por la presencia de la 
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asociación entre rasgos físicos y otros). Ciertos hallazgos de la investigación parecían 
indicar que a ciertas edades los y las estudiantes no llevan a cabo dicha unión, proceso 
constitutivo de la concepción de ―raza‖; los mismos datos sugieren que a pesar de no existir 
dicha vinculación, sí está presente, por un lado, la clasificación social en función de 
determinados rasgos fenotípicos históricamente asociados a la ―raza‖ y que esta 
categorización está ligada desde muy temprano a elementos como la valoración negativa o 
falta de deseabilidad social. Es por ello que surgen algunas preguntas de carácter más 
teórico: ¿puede existir racismo sin que exista un pensamiento racial? O lo que es lo mismo 
¿puede existir racismo sin la ―raza‖? En este caso podría recibir la denominación de 
―prejuicio racial‖, y sin embargo este último suele estar constituido por un estereotipo y una 
atribución negativa. De nuevo aparecen preguntas: ¿puede haber una forma de prejuicio 
racial que no incluya la idea de ―raza‖ ni la racialización de las personas?  
De todas estas cuestiones se deriva otra discusión, esta vez de carácter terminológico: ¿Es 
adecuado utilizar el término ―racial‖ en ese caso? El hecho de usarlo entraba en 
contradicción con el concepto mismo de ―raza‖. No utilizarlo y hablar sólo del color de la 
piel, parecía estar sustrayendo a dicho rasgo su significación histórica del mismo, que lo ha 
convertido en el principal diacrítico de la diferencia racial. Esta consideración se acentúa 
por el hecho de que las categorizaciones que hacen los niños y niñas dividen a las personas 
en grupos en gran medida coincidentes con los creados en el proceso histórico de 
construcción la ―raza‖. 
 
Por otra parte, en el trabajo con personas adultas por lo general se puede obtener discursos 
explícitos sobre ciertos temas. Muchas de las etnografías sobre temas raciales utilizan la 
entrevista como una de las principales técnicas de investigación y la observación como 
complemento de ésta. A partir de estas prácticas pueden analizarse los significados y en 
todo caso las contradicciones presentes en el mismo discurso y entre éste y otras conductas. 
En los sociogramas llevados a cabo con niños y niñas entre 5 y 6 años de edad no existe 
ningún tipo de coherencia entre las preguntas específicas de preferibilidad y las respuestas, 
siendo estas últimas muy parecidas independientemente del tema al que se refiera aquella. 
El grado de racionalización es por tanto menor que en etapas posteriores, por lo que el 
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discurso no puede constituir la principal fuente de información. La observación adquiere 
entonces un papel protagónico, siendo escasos los referentes metodológicos que otras 
investigaciones aportan en este sentido. 
 
Otro de los inconvenientes del trabajo con edades tempranas es la dificultad de saber si 
elementos como las etiquetas ―raciales‖, la falta de deseabilidad social o el rechazo a los 
niños y niñas afrodescendientes se debe exclusivamente a la imitación de personas adultas 
o si existen otros componentes subyacentes que lo motivan (y que no se hacen explícitos). 
Algunos estudios proclaman que primero se aprende la actitud (o valoración negativa) y 
luego la ―raza‖ (Hirschfeld, 1988:622). En mi opinión esto es cierto sólo en parte, ya que la 
actitud negativa o positiva hacia un grupo lleva implícita al menos una clasificación (en 
este caso en función del color de la piel) y por lo tanto el reconocimiento de alguna 
característica común que generaría la conformación de un grupo.  
 
3.2 El poder estructurador de la “raza” 
A continuación expondré ciertas dificultades metodológicas surgidas en durante la escritura 
de informe y que, desde mi punto de vista, tienen que ver con la característica misma de la 
raza y las categorías raciales como elemento social estructurador. 
Mientras que escribir el apartado sobre racismo (invisibilización y presencia de estereotipos 
y prejuicios) significó simplemente desarmar los intentos más o menos universales de fijar 
la diferencia (en lo cual considero que he tenido un entrenamiento consciente en mi vida 
cotidiana), pensar y redactar el apartado de categorías raciales supuso un proceso de 
desnaturalización de las mismas, incluso en mí misma, en lo que, para mi sorpresa, 
encontré muchas resistencias (sobre todo emocionales, aunque también algunas 
intelectuales). Desmontar los estereotipos deja aún unas construcciones intactas, la de que 
existen diferentes grupos, si no raciales, fenotípicos (entendido como conjunto de rasgos). 
Pero deshacer las categorías raciales/fenotípicas supone desestructurar todo un entramado 
de asociaciones que constituye uno de los pilares de las sociedades modernas y de uno de 
sus principales sistemas de dominación. Y ser consciente de que todos y todas 
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estructuramos a las personas basándonos en unas categorías creadas o utilizadas para 
dominar.  
Así, finalmente, fue más fácil estructurar las reflexiones sobre los estereotipos que sobre el 
aprendizaje del pensamiento racial, las categorías presentes en él, su negociación y su 
aprendizaje; esta última parte del documento se convirtió en un mosaico de piezas las 
cuales fue difícil organizar para conseguir un dibujo con significado propio; la 
multiplicidad de significados, sus variaciones, su flexibilidad, su negociación y su 
dinamismo parecían afectar al texto mismo, tercos y tercas en su indeterminación, 
empeñados en su constante movilidad. 
 
3.2 Especificidades de la “raza” y las relaciones raciales en Bogotá  
La falta de claridad en los límites entre los tipos raciales y la multiplicidad, versatilidad y 
movilidad de las significaciones de la ―raza‖ en Colombia implican unas determinadas 
particularidades metodológicas. El carácter ambiguo, indirecto, sutil y soterrado del 
racismo en Colombia y buena parte de América Latina, tanto como su negación o 
encubrimiento por parte de los individuos condiciona asimismo el trabajo etnográfico. La 
recurrente articulación de la discriminación racial y otro tipo de discriminaciones dificulta 
también el reconocimiento del modo en que aquella opera. 
 
Por otro lado, no siempre que un fenómeno se hace explícito (por ejemplo a través del 
lenguaje) su expresión se corresponde de manera fiel a las representaciones a él 
subyacentes, pudiendo conducir a equívocos o a cierta superficialidad en la interpretación. 
Teniendo en cuenta esto, es posible que los factores citados anteriormente supongan 
también un acicate para estudiar un proceso que se caracteriza por su complejidad y que la 
articulación de la categoría de ―raza‖ y otras como el género, clase social o sexualidad que 
se constituyen en base de desigualdades, a su vez enriquezca el entendimiento del 
funcionamiento del racismo y la discriminación racial. 
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Los hallazgos investigativos que se muestran en los dos siguientes capítulos estuvieron 
influidos por los elementos metodológicos mencionados en este apartado, es decir, por mi 
propia subjetividad como etnógrafa, por las posibilidades de acceso a la institución y por 
las dificultades encontradas en el trabajo con edades tempranas y/o sobre cuestiones 
raciales en Colombia. 
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CAPÍTULO 4 
RASGOS FENOTÍPICOS, PENSAMIENTO RACIAL Y RACISMO 
 
Una de estas tendencias observadas es la relevancia del color de la piel en los contextos 
escolares de la investigación, a pesar de que adquiere diferentes significaciones. La 
diferencia racial se ha construido históricamente a partir de determinados rasgos fenotípicos 
entre los cuales sobresale el color de la piel. Éste se conformó históricamente como uno de 
los principales ―polos negativos‖ o marcas ―raciales‖ diferenciales (Guillaumin, 2010 
[1992]; Quijano, 2000). Su importancia es tal, que tanto en el lenguaje cotidiano como en 
muchos estudios, en muchas ocasiones se reduce la marcación a dicha característica. 
También destaca de manera particular entre las tendencias observadas la diferencia de 
deseabilidad social de los diversos rasgos fenotípicos y /o grupos raciales.  
 
Este capítulo, por razones de organización, estará dividido en cuatro bloques de edad, 
correspondientes a su vez a tres etapas educativas (preescolar, primaria y bachillerato) y a 
la adultez (siendo consciente del carácter arbitrario de esta clasificación) y en cada uno de 
ellos se distinguen varios grados académicos (pero no todos por no poseer información 
específica de cada uno de ellos). 
 
 
1. PREESCOLAR 
 
1.1. PREJARDÍN (3 a 4 años) 
 
A continuación presento las fotografías mostradas en el Jardín Infantil a los niños y niñas 
de 3 a 4 años y sus respuestas a las mismas. Las imágenes fueron enseñadas agrupadas en 
dos conjuntos diferentes (A y B) que se usaron en dos días distintos. 
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GRUPO “A” DE FOTOGRAFÍAS 
 
    
 
104 
 
A continuación presento las respuestas y comentarios de niñas y niños del grado de pre-
jardín (3 a 4 años de edad) acerca de las fotografías del grupo A: 
1. Viene una niña [mestiza] y me dice que sí le gustan [las fotos], tienen camisa. 
2. Viene otro niño [mestizo]. Las mira y no dice nada. 
3. Viene un niño [mestizo] y después de verlas me pregunta: ―¿de qué color son tus hijos‖. 
Yo contesto: ―¿Y de qué color son estos niños?‖Me dice: ―negros‖. Yo pregunto: ―¿y tú?‖. Y 
él me responde:‖yo soy blanco‖. 
4. Viene otro niño [mestizo] y me dice que no le gusta ninguna foto. 
5. Viene una niña [mestiza], las mira y me dice: ―Son de negro‖. Yo le digo: ―no, son de 
azul‖ (señalando la gorra azul de uno de los niños en la foto). Ella me explica: ―No, la cara 
negra‖. Y yo insisto: ―es de color café, como tú‖. La niña me dice: ―no, yo soy blanca‖. 
6. Viene una niña [mestiza] y me dice que esas niñas y niños son como M y J (dos hermanos 
afrodescendientes del jardín). 
• Algunos y algunas niñas [mestizos] me preguntan si son mis hijos, incluso los que 
distinguen entre persona negra y persona blanca. 
(Fragmento del diario de campo, 9 de septiembre de 2009) 
 
En el jardín infantil algunos niños y niñas entre tres y cuatro años parecieron establecer dos 
grupos de personas cuando se les pidió describir a quienes aparecían en las fotografías. 
Basándose en ellos establecen un doble proceso de autoclasificación y heteroclasificación. 
Algunos ejemplos de esto son los comentarios del niño 3 y la niña 5 y por otro lado la niña 
6: los dos primeros incluyen a aquellos que aparecen en la fotografía en una categoría que 
etiquetan como ―negros‖ y se autoclasifican con el otro conjunto que establecen, el de 
―blancos‖; la niña 6 incluye a los que están en las fotos en una categoría mediante su 
comparación con un niño y una niña afrodescendientes (mulatos) de su mismo jardín 
infantil, a pesar de poseer estos últimos una piel más clara que la de los de las fotografías. 
Debido a la ausencia de referencias a otros rasgos fenotípicos o no físicos en el 
establecimiento de estas dos categorías, podríamos suponer que sólo se basan en el color de 
la piel. Sin embargo, a pesar de que éste no se corresponde con exactitud con los colores 
blanco y negro con los que, por ejemplo, pintan, los niños y niñas utilizan estas etiquetas 
para referirse a otros y a ellos mismos, adquiriendo el color una significación diferente si se 
refiere a la piel humana o a materiales artísticos o de los objetos. En este caso aplican una 
lógica diferente a una cosa u a otra, incluso cuando a esta edad por lo general ya son 
capaces de distinguir los colores marrón, blanco y negro. Es decir, ya han aprendido las 
convenciones que deben aplicar en un caso o en otro, más que atender a su propia lógica. 
Se podría aventurar que nos encontramos ante un fenómeno cercano al que observó Judith 
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Porter (1971:79) en una investigación realizada en Estados Unidos: que a la edad de cuatro 
años un niño o una niña, a pesar de no comprender totalmente las diferencias raciales 
parecen entender que las diferencias de color [de piel] tienen algún tipo de significado 
social.  
 
 
 
Como se puede ver en el fragmento del diario de campo, varios niños y niñas me 
preguntaron si quienes aparecían en las fotografías eran mis hijos (incluso los y las que 
diferenciaron y compararon entre personas ―negras‖ y ―blancas‖). Por tanto no reconocen el 
color de la piel como rasgo fenotípico hereditario. Estos resultados parecen contradecir  los 
que obtuvo Lawrence Hirschfeld (1995)
19
 con niños y niñas de la misma edad en Estados 
Unidos y los hallazgos de los estudios realizados por Carmen Vásquez (2005:58) y Natalia 
Santiesteban (2005:39) con niñas y niños de edades superiores en Bogotá, en los que 
observan estudiantes que tienen la creencia de que las y los niños negros están asociados 
con adultas o adultos negros cualquiera por lazos familiares. 
 
                                               
19 Hirschfeld (1995) demuestra que los niños y niñas de 3 años suponen que la raza está ligada al origen 
familiar, lo que no ocurre con otras características físicas; también afirma que alrededor de los 4 años de edad 
las niñas y niños poseen la creencia de que la raza es inmutable.  
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Por último, puesto que nos referimos a franjas de edad en las que se produce un desarrollo 
muy rápido comparado con otras, sería de interés (y sin embargo no se tuvo en cuenta en el 
momento de realizar la investigación) conocer exactamente cuántos años y meses tiene 
cada una de las niñas o niños. 
 
GRUPO B DE FOTOGRAFÍAS 
           
  
FOTOGRAFÍA 2 
FOTOGRAFÍA 1 
FOTOGRAFÍA 4 
FOTOGRAFÍA 3 
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FOTOGRAFÍA 8 
4 
FOTOGRAFÍA 7 
4 
FOTOGRAFÍA 6 
4 
FOTOGRAFÍA 5 
4 
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Respecto al grupo B de fotografías, las niñas y niños (mestizos) de 3 a 4 años comentan: 
―Les pregunto cómo son esas niñas o niños. Para hablar de las fotografías usan las 
expresiones ―está en pelota‖ [fotografía 6], ―le falta un brazo‖ [fotografía 9 D], ―está 
disfrazada [fotografía 2]‖, ―está llorando‖ [fotografía 9 C]. Una niña se refiere a la de la 
fotografía [número 7] como ―es monita‖. Otra niña se refiere a la fotografía [número 4] 
como ―es negrito, y tiene la mano como nosotros‖ (señalando la parte blanca del dedo). Otra 
niña mira la hoja donde hay cuatro fotos [número 9]. Dice que el niño es negro [fotografía 9 
D], del siguiente dice que tiene el pelo crespo y la ropa vieja [fotografía 9 C], y sobre la otra 
[número 9 A] comenta que es como nosotras; yo pregunto ¿cómo quién?; repite, como 
nosotras y me señala a mí y a ella
20‖ (Diario de campo). 
                                               
20  Tanto la niña que comenta la fotografía como yo tenemos  la piel más oscura que la que aparece en la 
imagen, el pelo oscuro y largo y los ojos también oscuros. 
D C  
B A  FOTOGRAFÍA 9 
4 
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Como se puede ver por los comentarios de las niñas y niños, excepto en el caso del niño o 
niña al que le falta un brazo, quienes se refieren a alguna característica física lo hacen 
solamente con las etiquetas ―negro‖ y ―monita‖.  
Vemos aquí repetido, en cierto modo, el binarismo de categorías de color que se puede 
apreciar respecto al grupo A de fotografías, en el que distinguían dos grupos, se 
autoidentificaban con uno de ellos y establecían comparaciones con personas reales.  
Como se puede observar para algunas niñas y niños de esta edad otras características 
diferentes al color de la piel son más relevantes a la hora de llevar a cabo una descripción 
(como el tipo de vestido o la ausencia del mismo) y sin embargo éstas últimas no se 
constituyen como tan significativas en el orden social adulto. 
El color de la piel se constituye en una característica de mayor relevancia para unas niñas y 
niños que para otros, de lo que se puede inferir que depende de la socialización de cada uno 
de ellos y por tanto, podemos decir que la formación de categorías en función del color de 
piel es socialmente aprendida. 
Sin embargo, en este grupo de fotografías las respuestas y la autoidentificación parecen más 
diluidas y los comentarios espontáneos de las niñas y niños fueron más escasos y menos 
enfáticos. Esto se puede deber a una  mayor complejidad estimular, (en el ejemplo, mayor 
variedad en cuanto al color de la piel) por lo que, según la psicóloga española Silvia 
Guerrero (2006:44) ―los sujetos tendrán más dificultades para abstraer características 
comunes a los integrantes de un grupo y encontrar las diferencias que los hacen discrepar 
de otros grupos‖.  
Para el psicólogo estadounidense Drew Nesdale (2002:5) a los tres años de edad comienza 
a desarrollarse lo que este autor denomina ―conciencia étnica‖ en los niños y niñas que 
viven en sociedades multirraciales y poco tiempo después aparece la autoidentificación. 
Para ello siguen la identificación/etiquetación que un adulto o adulta hace del miembro del 
endogrupo y del exogrupo, en este caso con los términos blanco y negro como hemos visto 
en las respuestas a propósito de las fotografías. 
 
Si bien como se ha visto el proceso de clasificación/etiquetación está presente en esta edad, 
no ocurre lo mismo con la deseabilidad social de un grupo ―de color‖ frente al otro y 
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tampoco se pudieron observar asociaciones de características, valoraciones negativas ni 
actitudes (reflejadas en gestos o palabras). 
 
1.2 TRANSICIÓN (5 a 6 años) 
En uno de los salones de transición llevé a cabo observaciones en varias ocasiones, 
especialmente durante sesiones dirigidas por mí y otras guiadas normalmente por la 
profesora. Además llevé a cabo un sociograma. Por el contrario no se llevó a cabo ninguna 
actividad similar a la que se hizo con los niños y niñas de prejardín. 
En el grupo hay un solo niño negro, al que la profesora habitualmente y delante de 
estudiantes le llama ―negro‖ o ―negrito‖, como se puede ver en el siguiente comentario: 
―No, tengo… esta niña, Amanda, toda la familia, incluida ella, es de Santander. Eh… el 
negrito, es de Tumaco. Fernando es de Ibagué, incluido él‖. (Entrevista Adriana) 
 
Como se puede ver la docente sustituye el nombre del niño, que en el caso de otros sí 
explicita, por la denominación ―negrito‖. Las niñas y niños reproducen esta denominación, 
lo cual no resulta extraño conociendo el modelo que ofrece la docente. La situación 
siguiente ocurrida en el salón de clases puede ser muy ilustrativa: 
―Una niña me muestra uno de los papeles que está sobre la mesa de la profe, y me dice: el 
negro tiene todo As porque se porta mal; yo respondo con un qué totalmente sincero, porque 
realmente no sabía de qué me estaba hablando. Me señala la foto que hay en el papel (es de 
Francisco) y me dice: ―que Francisco tiene todo As porque se porta mal‖. Veo que lo que 
señala es una hoja de evaluación (Fragmento de diario de campo). 
 
Esta costumbre de niñas y niños de llamar ―negrito‖ o ―negro‖ a Francisco se hizo explícita 
en varias ocasiones más, como la que sigue: 
―En el baile Just from the kitchen (…) cada vez que escogen a una niña o niño, yo pregunto 
cómo se llaman para cantarlo. A algunos/as les llaman por el nombre, a otros por el apellido, 
a Francisco, simultáneamente, unas personas le llaman negrito y otras Francisco; cuando 
insisto en que pregunto por el nombre, todo el mundo dice Francisco. (Fragmento del diario 
de campo). 
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Habiendo observado esta situación, así como varios comentarios que la profesora había 
hecho durante las clases, decidí hacerle una sugerencia a la docente. A continuación 
transcribo la conversación que se dio al final de la entrevista: 
A. Muchas gracias. Ah profe, ¿puedo hacerle una sugerencia? Porque, con Luis Jairo yo he 
notado que ellos no dicen el nombre. Siempre dicen el negrito o el negro. Algunos no se 
saben ni el nombre. Y yo digo, bueno, de pronto hay que… 
B. Recalcarles más. Sí. Viera que yo les decía… A Francisco el negrito. Y yo les decía ―él 
tiene un nombre, Francisco Martínez Fernández. A la gordita me le decían gordita, y al fin 
aprendieron a decir María Gómez Rivas, que le decían era la gordita‖. (Entrevista Adriana) 
 
Como se puede apreciar la docente hace lo mismo con una niña ―gordita‖, nombrándola a 
través de su característica física en vez de su nombre, pero insiste a sus estudiantes en que 
no lo hagan. Este ejemplo es una clara muestra de las habituales contradicciones presentes 
entre el discurso y la práctica de las personas adultas, en este caso de la maestra. 
Si bien podemos suponer que las niñas y niños son ya capaces a esta edad de diferenciar a 
otros por el color de la piel (como lo hacían algunos de 3 y 4 años), el que la mayoría 
utilicen la etiqueta ―negro‖ para nombrar a su compañero se halla directamente relacionado 
con el modelo que ofrece su profesora. Como se puede interpretar a partir del comentario 
de la niña sobre la hoja de evaluación, al menos esta estudiante es consciente además de 
que su maestra, a pesar de usar con frecuencia la palabra ―negro‖, no lo considera 
apropiado, por lo que rectifica rápidamente ante mi reacción. 
En la misma actividad-baile mencionada anteriormente pudo apreciarse que Francisco no 
está entre los niños y niñas más elegidos pero tampoco fue de los últimos en ser 
seleccionado: 
―En la canción-juego Just from the kitchen calculo que en un determinado momento quedan  
siete personas (de 27) sin escoger/salir a jugar, entre ellas Francisco. (…) En el Baile de la 
moto hay dos niños a los que nadie quiere escoger para bailar. Los y las demás, incluido 
Francisco, parecen no tener problemas‖. (Fragmento del diario de campo) 
 
Sin embargo en el sociograma el niño es rechazado en ocho ocasiones mientras que no es 
elegido ninguna vez. Con los elementos de que dispongo no he podido encontrar la 
explicación a esta contradicción por lo que queda el interrogante abierto. Dicha 
ambigüedad en la información, por el contrario, sí parece indicar que aún no existe en estas 
edades una diferencia en la deseabilidad social en función del color de la piel. 
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Por su parte la profesora, al comentar los resultados de las actividades cuenta que este niño 
ha tenido unas determinadas conductas
21
 con ella misma y sus compañeros que con 
probabilidad constituyen el motivo del rechazo. 
Tampoco se observó en los niños y niñas una especial actitud negativa hacia Francisco en 
las interacciones cotidianas, excepto una situación de burla que fue similar a otras 
observadas hacia otros compañeros. 
 
 
2. PRIMARIA 
 
2.1 SEGUNDO DE PRIMARIA (7 a 8 años) 
Los resultados que arroja el sociograma realizado con un grupo de segundo de primaria 
hacen referencia a la tendencia al aislamiento en los tres niños y niñas afrodescendientes 
(con escasos o ninguna elección o rechazo, según el caso). La profesora relata cómo uno de 
los estudiantes negros siempre es elegido como monitor o miembro de un grupo para las 
actividades académicas. Sin embargo, las respuestas a la pregunta ―con quién te gustaría 
hacer una tarea‖ no reflejan que sea preferido para ello (en total recibe dos aceptaciones y 
un rechazo). Resulta difícil saber el motivo de esta contradicción, ya que a esta edad no se 
ha apreciado la existencia de estereotipos y su articulación con la invisibilización, 
funcionamiento conjunto que será analizado en el siguiente capítulo. Teniendo en cuenta no 
sólo el caso de este último estudiante sino también de los otros dos, sí es posible aventurar 
que se está iniciando a esta edad (probablemente de forma no homogénea) la percepción de 
diferencia de deseabilidad social según el color de la piel. 
En el mismo salón de segundo de primaria, se pidió a los y las estudiantes que cuando 
hubieran terminado de contestar a las preguntas del sociograma describieran a algunas 
compañeras y compañeros. Debido al escaso tiempo sólo algunos/as pudieron llevarlo a 
cabo.  
 
 
                                               
21 Por respeto a la intimidad del niño no se nombran las conductas específicas. 
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A continuación transcribo sus respuestas tal como las escribieron: 
―- (Acerca de niña mestiza): Es buena, comparte, no pelea, es buena conmigo y me gasta 
cosas 
- (Acerca de niño mestizo): es bueno, pero un poquito regañon, juega conmigo a cosas  
- (Acerca de niño negro): más o menos 
- (Acerca del mismo niño negro): es bueno por su forma de ser. Alto, flaco, limpio, calvito. 
Juicioso, inteligente. 
- (Acerca del mismo niño negro): buen amigo, onesto, amigable, conpartible, inteligente 
- (Acerca de otro niño mestizo): tiene novia y es Laura. Sólo se ha portado bien un día 
- (Acerca de otro niño negro): me pega, calvo, negro, gordo, suele jugar cuando hace las 
tareas, le habla al otro compañero de al lado. Positivo: le gusta jugar, hace bien las tareas, 
tien muchos amigos. 
- (Acerca de niña negra): es negra, se peina para tras se peina bonito, tiene bonita letra, se 
porta juiciosa, ase tareas, abla bueno, cuando acaba sus tareas pide cosa prestadas  
- (Acerca de la misma niña negra): es buena amiga, es chistosa, agradable, es buena 
- Acerca de otro niño mestizo): hace las tareas, decente, comparte 
- (Acerca de otro niño mestizo): amigable, buen amigo, honesto 
- (Acerca de otro niño mestizo): amigable, buen amigo, comparte‖  
 
Al describir a algunos y algunas de sus compañeras, se refirieron en general a las 
cualidades positivas o negativas de los y las mismas. Y sin embargo, tres niñas o niños, al 
describir a sus compañeros/as negras se refieren a aspectos físicos (lo cual no ocurre al 
describir a las niñas y niños mestizos): entre otros dicen que son ―negros‖ y aluden además 
al cabello (―se peina para atrás‖, ―es calvito‖, ―es calvo‖), aunque no se refieren a si éste es 
liso o ―crespo‖; también se refieren a la estatura y a si son gordos o flacos. 
Podemos ver cómo el color de la piel sigue siendo relevante sólo para algunos niños y niñas 
a la hora de describir a estudiantes afrodescendientes. Sin embargo, sólo se refieren a esta 
característica en el caso de éstos últimos, mientras que no hay ninguna referencia a ella 
cuándo describen a niñas y niños mestizos. Quizá pueda indicar esto el inicio de una 
naturalización de la categoría ―blanco‖ frente a la marcación y alterización de la categoría 
―negro‖. Si esto fuera así, y debido a que no se produce en edades más tempranas, 
podríamos aventurar que este doble fenómeno no se da en etapas anteriores de la 
socialización (3-4 años) pero sí empieza a aparecer en otras más avanzadas. 
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Cartel de la Campaña contra el Racismo y la Discriminación Racial (Colombia 2009). 
 
Otro ejemplo de categorización basada en el color de la piel tuvo lugar en otra institución 
educativa (en las que posteriormente no continué con el trabajo de campo), un colegio 
distrital de la localidad de Engativá (Bogotá), con menor porcentaje de inmigración que el 
IED San Francisco, con un número algo inferior de niños y niñas afrodescendientes, y 
similar estrato socioeconómico de los y las estudiantes en general.  
En dicho centro escolar mostré a una niña (mestiza, con pelo y piel bastante claras) de 
segundo de primaria (7 años de edad) un cartel colocado en el pasillo con motivo del Mes 
de la Afrocolombianidad
22
. La conversación se produjo en un contexto informal, en el 
                                               
22 A pesar de constituir un contexto escolar diferente creo conveniente mostrar el ejemplo por su interés para esta investigación. 
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momento en el que la niña estaba esperando a su madre. Le pregunté qué veía en el cartel. 
La niña respondió:  
―Las hay blanquitas, las hay negritas y las hay costeñitas‖ (pensando y parando todo el 
tiempo, con gesto de pensar). La levanto en brazos y le pido que me señale en el cartel a ―las 
costeñitas‖. Parece señalar (empezando por arriba y derecha) la tercera niña de la segunda 
fila y la tercera de la tercera fila. Le pregunto por qué son blanquitas y negritas y costeñitas. 
Responde: ―ah, porque yo ya sé‖. Le pregunto por diferentes personas de la clase y me va 
contestando; ella, blanquita; la profesora, negrita; yo, blanquita, C.G., negrito (un niño 
negro), K., costeñita (niña con piel muy oscura con cabello liso)‖. (Fragmento del diario de 
campo, 21 de mayo de 2009). 
 
Como se puede ver la niña establece tres grupos: ―blanquitas‖, ―negritas‖ y ―costeñitas‖. 
Los dos primeros ya habían aparecido en los ejemplos anteriores mientras que el último 
supone la introducción de la asociación de un rasgo fenotípico y un origen geográfico. 
Además, se autoincluye en la categoría ―blanquitas‖. Por los datos que ofrecen las 
respuestas de la niña, no se puede afirmar que sepa que la palabra ―costeña‖ se refiere a las 
y los habitantes del litoral Caribe, ni dónde está éste y por último no podemos atribuirle la 
idea de que todas las personas de esa área tienen determinado color de la piel. La 
utilización de la etiqueta ―costeñita‖, sin embargo, nos remite al proceso de aprendizaje e 
incorporación de representaciones de racialización de la geografía colombiana. Como se 
podrá ver más adelante, esta categoría/etiqueta es utilizada también por algunas de las y los 
docentes en la descripción ―racial‖ de personas.  
Por otro lado, llama la atención la respuesta de la estudiante cuando se le pregunta por los 
motivos por los que las niñas son ―blanquitas‖, ―negritas‖ y ―costeñitas‖: ―porque yo ya 
sé‖. Dicha expresión (que en mi opinión puede interpretarse como ―yo ya he aprendido‖) 
denota complacencia ante un logro que seguramente ha sido alcanzado hace poco tiempo, 
probablemente tomado de un adulto o adulta, lo que explicaría su orgullo ante tal 
aprendizaje. Además, muestra que es un aprendizaje que ella considera como valorado 
positivamente por sus modelos.  
Resultaría interesante indagar más acerca de la procedencia del término utilizado por la 
niña, si proviene de la familia o de la profesora (la cual se autoidentifica como afro-
indígena); esta última trabaja con especial interés los temas étnico-raciales en su grupo y 
por tanto dicho quehacer puede tener influencia en el discurso de su estudiante. 
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Al igual que en los grados anteriores en esta ocasión tampoco aparece ningún tipo de 
asociación entre rasgos fenotípicos y otros, ni se percibió manifestaciones de la existencia 
de actitudes negativas hacia las niñas y niños afrodescendientes; sin embargo, como 
acabamos de ver en los resultados del sociograma, sí hay indicios de una diferencia en la 
deseabilidad social entre los grupos ―de color‖. 
 
A pesar de que los mencionados hasta ahora constituyen los hallazgos generales, pude 
presenciar un caso de rechazo explícito por parte de una niña de 7 años, que analizaré a 
continuación, el cual llama la atención por la dureza que caracteriza una parte de su 
discurso. 
A continuación presento el escrito original (habiendo cubierto los nombres que en él 
aparecen) que la niña realizó al solicitarle que describa a un compañero negro: 
 
 
Como se puede leer, escribe características positivas acerca de su compañero, al mismo 
tiempo que afirma: ―aunque es negro no me da asco‖. Esta expresión denota (aunque sea a 
través de la negación) la atribución de una valoración negativa a los miembros de un grupo 
social, conformado, al menos, a partir del color de la piel. Si bien no aparece explícita la 
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asociación con otras características no físicas en forma de estereotipo que justifique el 
rechazo, podríamos decir que sí se presenta claramente un prejuicio racial. 
Además vemos en la descripción contradicciones cuyo análisis puede resultar muy 
interesante: por un lado resalta características positivas de su compañero; por otro lado 
expresa un prejuicio racial hacia el grupo social del mismo (―negros‖), negando que sienta 
lo mismo hacia el estudiante de su salón de clases. Pudiera parecer que la niña considera a 
su compañero como una excepción, ya que no ―le da asco‖. Finalmente se aprecia un 
discurso, probablemente aprendido de los y las adultas y adaptado por ella, en el que 
exonera al niño de la ―culpa‖ de ser negro y por tanto de ser el causante de su condición 
que para la niña tiene carácter negativo. 
Dos interpretaciones serían posibles en este caso. Para determinar cuál de las dos 
situaciones puede estar ocurriendo ciertamente, sería necesaria una mayor indagación que 
la que ha sido posible durante el trabajo de campo.  
Por un lado puede ocurrir que las características positivas que la niña ofrece provengan de 
su buena relación con el estudiante y que ella intente adaptar a ese hecho los discursos 
prejuiciosos provenientes del contexto familiar y aquellos sobre igualdad que proceden de 
la escuela.  
Por otro lado, la situación se puede interpretar de manera inversa, y suponer que las 
características positivas a las que se refiere provienen del discurso (familiar y/o escolar) de 
necesidad de aceptación de la diferencia mientras que la niña adapta otras concepciones 
prejuiciosas a su mala relación con su compañero. 
De nuevo se observa que en las concepciones y prácticas discriminatorias no existe una 
homogeneidad total y que más bien están condicionadas por los diferentes contextos y 
personas que intervienen en ellas, teniendo lugar múltiples negociaciones. 
 
2.2 TERCERO DE PRIMARIA (8 a 9 años) 
En los tres grupos de tercero de primaria en los que se realizó el sociograma los niños y 
niñas no tuvieron tiempo de realizar descripciones de otros compañeros como se les había 
pedido, por lo que no poseo datos en este sentido.  
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Al igual que en segundo de primaria, los motivos para elegir o rechazar a un niño o una 
niña guardan relación con la pregunta realizada y en ningún caso aparece el color de la piel 
como parte de ellos. Sin embargo, sí parece jugar un papel importante cuando se trata de 
identificar personas, como se puede observar en el siguiente fragmento del diario de campo 
respecto a uno de los salones: 
―Un poco antes de la salida me acerco al salón de la profesora Catalina y saludo a los niños y 
niñas, sobre todo al grupo que conozco. Intencionadamente pregunto por Camilo, me 
preguntan que para qué lo necesito, y yo contesto que simplemente lo conocí el otro día y me 
gustaría saludarlo. Un niño me pregunta ¿qué Camilo? Y viendo mi cara de no saber cómo 
decir cuál de ellos me dice ¿el negrito? Digo que sí, y en ese momento ya está viniendo 
Camilo. Lo saludo y me voy hacia la salida‖. (Fragmento del diario de campo). 
 
 
 
 
Éste sería un indicativo de que a esta edad el color de la piel juega un importante papel en 
la clasificación de personas, como he venido mostrando en los apartados anteriores.  
El que aparece en el fragmento del diario de campo es el único niño afrodescendiente del 
salón. En el sociograma dicho estudiante obtiene un solo rechazo y una sola aceptación. Su 
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profesora afirma que el niño es desplazado y por ese motivo ―es muy aislado‖. Sin embargo 
esta última característica coincide con una tendencia general observada en las niñas y niños 
afrodescendientes, por lo que en este caso podrían estar confluyendo ambos factores. 
 
En otro de los grupos de tercero de primaria hay una niña negra, una niña mulata y, al decir 
de la profesora (puesto que yo no identifiqué en la clase ningún afrodescendiente más) un 
niño mulato. Las respuestas del sociograma indican un mayor rechazo que aceptación hacia 
la niña negra (cuatro frente a cero respectivamente), mayor rechazo que aceptación (aunque 
en este caso está más equilibrado) en el caso de la niña mulata (tres aceptaciones y cinco 
rechazos) y dos aceptaciones y un rechazo en el caso del niño mulato. 
 
En uno más de los salones de tercero de primaria hay una niña negra y una niña mulata a 
las que en el recreo frecuentemente se puede ver juntas y por lo común aisladas del resto de 
niños y niñas. Éste es el único caso observado en el conjunto del colegio en que se da este 
especial agrupamiento entre personas afrodescendientes, ya que ni siquiera cuando son 
hermanos o hermanas he observado dicho comportamiento. Tampoco en los sociogramas se 
puede ver una preferencia de las niñas y niños afrodescendientes (de cualquier edad) por 
otros u otras negros o mulatos. 
 
En el sociograma la niña negra obtiene dos aceptaciones y cuatro rechazos mientras que en 
su compañera mulata son dos las aceptaciones y tres los rechazos. En la entrevista con la 
maestra, al preguntarle cómo es el grupo, se obtuvo información sobre la relación del 
mismo con estas niñas, si bien el rechazo al que se refiere la docente parece mayor al 
expresado en el sociograma: 
―En cuanto a las relaciones es un grupo que se ayuda mutuamente, que se colabora. Pero hay 
dos niñas que son afro, que son negr… afrocolombianas. Entonces ellas dos tratan de unirse 
siempre porque ellas sienten que los otros niños no las aceptan mucho. Entonces ellas 
siempre viven muy uniditas. Y ellas se colaboran las dos. Pero a los otros niños les cuesta 
acercarse mucho a las niñas afro. No sé por qué razón pero eso sucede en mi salón, a pesar 
de que se le ha hecho mucho énfasis a que todos somos iguales, que no importa la religión, la 
raza, donde seamos gordos, flacos, que todos debemos aceptarnos. Pero de todas maneras sí 
hay una resistencia ahí que no sé por qué razón existe, pero ahí está‖. (Entrevista Paola) 
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La docente parece afirmar que las dos niñas se unen en reacción a la falta de aceptación del 
grupo. 
Por último, para terminar el apartado dedicado a tercero de primaria, cabe decir que las 
actitudes negativas hacia los y las estudiantes afrodescendientes parecen seguir ausentes 
entre los 8 y 9 años, basándome en las observaciones y el sociograma, mientras que en éste 
último la diferencia de deseabilidad social se muestra cada vez más claramente a través de la 
tendencia al aislamiento y/o al rechazo moderado de estos niños y niñas. Por otro lado sigue 
sin haber manifestaciones de asociación entre rasgos físicos y otros de personalidad, 
morales, de capacidad, etc. 
 
2.3 QUINTO DE PRIMARIA (9 a 10 años) 
En quinto de primaria enseño una canción en inglés a petición de los y las estudiantes. 
Selecciono un tema afroamericano (de Estados Unidos) para poder introducir otra 
actividad, en la que les muestro fotografías de niños y niñas negros (ver imágenes ―grupo 
A‖). Mientras las van pasando de mesa en mesa escucho a un niño mestizo decir: ―a mí no 
me gustan los negros‖. Después pregunto qué han visto en las fotografías, obteniendo las 
siguientes respuestas: ―niños y niñas‖, ―con camisas‖, ―casas‖, ―niños felices‖, ―niños 
negros y niños blancos‖.  
Como se puede ver los y las niñas de esta edad siguen identificando dos grupos, blancos y 
negros, pero no aparecen estereotipos, excepto quizá en el caso del primer niño. Este 
último, dijo que en las imágenes había ―niños desnudos‖. La profesora intervino diciendo 
que ninguno de los niños de las fotos estaba totalmente sin ropa. Sería interesante indagar 
más acerca del tipo de representaciones raciales que este niño posee, pues a simple vista 
esta podría ser una de las imágenes estereotipadas e inferiorizantes que se han difundido a 
lo largo de la historia sobre las personas  negras, a las cuales se refiere la autora colombiana 
Zenaida Osorio (2001:183). 
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En el mismo grupo, un día diferente, se lleva a cabo el sociograma. Como en el grado 
anterior, para complementar esta actividad se solicita a las y los estudiantes que, una vez 
respondidas las preguntas que se refieren a elecciones, describan a las y los compañeros a 
quienes han rechazado añadiendo que a continuación escriban características positivas de 
cada uno de esos niños o niñas.  
Uno de los estudiantes, sin embargo, describe a 22 compañeros y compañeras, empleando 
expresiones como: es buena compañera, es muy cansón, muy gritona, recontra amable, etc. 
Sin embargo, al referirse a Natalia (una niña negra), escribe lo siguiente: ―no me agradan 
los negros‖. 
Tras revisar los resultados y ver esta última respuesta la comento con la profesora, la cual 
me cuenta que el niño que la escribió es el que hizo un comentario parecido al mirar las 
fotografías (y que he reseñado más arriba). Además añade que ha tenido muchos problemas 
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con dicho estudiante por sus manifestaciones de rechazo a Natalia.
23
 
Sin embargo existen contradicciones entre la expresión de este prejuicio racial por parte del 
niño y los resultados del sociograma, puesto que en ningún caso rechazó a la niña (en 
ninguna de las preguntas respondió que no le gustaría hacer ciertas actividades con ella).  
A continuación se muestra la hoja de respuestas, habiendo cubierto con rectángulos los 
nombres de las niñas y niños. El de color más claro corresponde a Natalia, al lado del cual 
se ha resaltado la contestación. 
  
 
                                               
23 La intervención pedagógica de la profesora ha sido explicada ya en el capítulo 2. 
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En el sociograma llevado a cabo en este mismo grupo, podemos ver que la aceptación de  
Natalia en el grupo es muy superior a la de otros niños y niñas, pero sin embargo se halla 
casi exclusivamente limitada a las preguntas sobre baile y fútbol. El caso de esta niña es 
representativo del funcionamiento complementario de estereotipos e invisibilización, por lo 
que será analizado en profundidad en el próximo capítulo. En el salón también hay una niña 
mulata que obtiene 2 aceptaciones y tres rechazos, en la misma línea que otras niñas y 
niños afrodescendientes de otros grados. 
Aún no se aprecia la presencia de asociación entre características biológicas y otros rasgos 
no físicos, es decir, de estereotipos ligados al fenotipo. 
 
 
3. BACHILLERATO  
 
En este apartado me referiré a los comentarios que una docente hace sobre los niños y niñas 
de bachillerato en general, a las entrevistas con estudiantes de octavo, décimo y undécimo, 
y al sociograma realizado en noveno grado. 
 
En lo que se refiere a la diferencia de deseabilidad social de los grupos de color y/o 
raciales, una de las profesoras relata que varias y varios estudiantes mestizos de bachillerato 
(sin especificar a qué edad concreta se refiere) se autoidentifican como ―blancos‖, 
reconociendo así sólo una parte de su herencia racial, quizá la más deseable, como veremos 
a continuación: 
 ―(…) una niña me dijo: profe, yo soy blanca porque mi abuelita era española. Entonces le 
dije yo: ah, entonces yo soy blanca porque mi abuelito era italiano. (…) Entonces, le dije: 
bueno, ya conocés la historia de tu abuelita que era española, ahora vas a mirar tu abuelo de 
adónde era, entonces vamos a mirar eso. Como esas dos... Y entonces pues vino y entonces le 
digo: aja, y se queda así: mi abuelito era de tal parte. (Entrevista Cristina). 
 
Por un lado, vemos (a través del relato de la profesora) tanto una naturalización como un 
mayor grado de deseabilidad de ser ―blanca‖ y una mayor visibilización de este 
componente racial cuando se tiene conciencia de un proceso de mezcla. Si bien, en el caso 
de los grupos sociales entre los que existe un equilibrio de estatus, sus miembros poseen 
124 
 
una preferencia por el endogrupo (colectivo al que pertenecen) frente al exogrupo (al que 
no pertenecen), cuando nos encontramos ante un grupo naturalizado y valorado de forma 
automática y otro desprestigiado, en muchas ocasiones ocurre que las personas se 
autoadscriben al colectivo de mayor reconocimiento y poder. De esta manera, la mayor 
valoración de uno de los grupos se convierte en una mayor deseabilidad del mismo. 
 
3.1 OCTAVO DE BACHILLERATO 
En uno de los grupos de octavo de bachillerato se llevó a cabo una actividad con imágenes 
cuya finalidad era la de analizar la existencia o ausencia de estereotipos y expectativas 
relacionados, por un lado, con el nivel socioeconómico y/o el tipo de profesión y por otro 
lado, con el género y/o la raza. 
En las próximas páginas presento tanto las imágenes como las preguntas y las respuestas 
que dieron los chicos y las chicas. 
¿De quién son los computadores?
FOTO 1
FOTO 2
FOTO 3
A
B
A B C D
A
B
 
El número total de estudiantes que respondieron a esta pregunta fue de 36, distribuyéndose 
las respuestas de la siguiente manera: 
¿De quién son los 
computadores? 
FOTO 1 FOTO 2 FOTO 3 
Persona A B A B C D No contestan A B 
Número de estudiantes  
que respondieron cada  
letra-persona  
26 10 1 1 29 0 5 30 6 
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¿Quién ocupa el puesto más alto?
FOTO 1
FOTO 2
FOTO 3
A
B
C
A
B
C
D
E
B
A
 
 
Las respuestas que dieron 36 estudiantes fueron las siguientes: 
¿Quién ocupa el puesto 
más alto? 
FOTO 1 FOTO 2 FOTO 3 
Persona 
A B 
C 
A B C D E A 
B 
 
Número de estudiantes  
que respondieron cada  
letra-persona  
17 1 
18 
2 2 0 1 31 11 25 
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Las respuestas que dieron 32 estudiantes fueron las siguientes: 
¿De quién es la empresa?  
Persona A B C D E F 
Número de estudiantes  
que respondieron cada  
letra-persona  
2 19 4  4 3 
¿De quién es la empresa? 
B 
A 
C 
D 
E 
F 
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Las respuestas que dieron 36 estudiantes fueron las siguientes: 
¿Quién ejerce la cirugía?  
Persona A B C D E F 
Número de estudiantes  
que respondieron cada  
letra-persona  
5 5 14 5  7 
 
 
 
 
 
¿Quién ejerce la cirugía? 
A 
B 
C 
D 
E F 
128 
 
 
Las respuestas que dieron 28 estudiantes fueron las siguientes: 
¿Quién podría ganar el 
Premio Nobel? 
 
Persona A B C D E F 
Número de estudiantes  
que respondieron cada  
letra-persona  
1 2 13 3  9 
 
¿Quién podría 
ganar el Premio  
Nobel en el futuro? 
F 
B 
A 
C 
D 
E 
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Las respuestas que dieron 32 estudiantes fueron las siguientes: 
¿Quién baila mejor?  
Persona A B C D E 
Número de estudiantes que respondieron cada letra-persona  16  9 3 4 
¿Quién juega mejor fútbol?
A B
C
D
 
Las respuestas que dieron 36 estudiantes fueron las siguientes: 
¿Quién juega mejor fútbol?  
Persona A B C D 
Número de estudiantes que respondieron cada letra-persona  3  8 25 
¿Quién baila mejor? 
A B 
C 
D 
E 
130 
 
 
Las respuestas que dieron 36 estudiantes fueron las siguientes: 
¿Qué modelo tiene más éxito 
internacional? 
 
Persona A B C D 
Número de estudiantes  
que respondieron cada  
letra-persona  
1 6 6 23 
 
 
  
¿Qué modelo tiene más éxito? 
éxito?internacional? A 
B 
C 
D 
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En esta actividad las y los estudiantes (según las explicaciones que dieron en el taller 
posterior) se guiaron por indicadores como la posición de la persona en la fotografía, quien 
sostenía el computador en la imagen, el grado de elegancia de la vestimenta, la posición o 
actitud corporal y la edad. Pero no parece existir un patrón generalizado relacionado con 
aspectos raciales y de género.  
 
Sería necesario indagar más acerca de la influencia que el nivel socioeconómico de los y las 
estudiantes (de estratos 1 y 2) ejerce en las expectativas que mantienen sobre otras personas 
y si, en imágenes de sujetos con apariencia de menor nivel adquisitivo que los presentados 
en las fotografías, las expectativas de movilidad social varían o no en función del género o 
la raza. 
 
Además, como se ha podido ver por las respuestas de los y las estudiantes, no aparece 
ninguna relación entre los aspectos raciales y la capacidad para el baile; las y los 
estudiantes aprecian más bien una diferencia, a mi modo de ver muy sutil, en el nivel de 
desempeño de la actividad. En el deporte la mayoría sí coinciden en que el hombre negro es 
quien mejor juega al fútbol, pero no descarto la misma apreciación por parte de las niñas y 
niños que en el ejemplo anterior. 
 
En cuanto a los modelos estéticos imperantes, sí parece haber cierta relación entre las 
respuestas de las y los estudiantes y la concepción de la belleza como predominantemente 
blanca y femenina. 
 
Podemos concluir entonces que el peso del estereotipo no es absoluto, no predispone y crea 
realidades de forma radical (ej. a quien no baila bien no le atribuye esa capacidad).  
Finalmente cabe decir que en el conjunto de imágenes, las mujeres negras tienden a ser 
menos elegidas que los hombres blancos y negros y que las mujeres blancas, resultado 
sobre el que también sería interesante profundizar. 
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3.2 NOVENO Y DÉCIMO DE BACHILLERATO 
A la hora de realizar una clasificación de las personas, las categorías raciales emic más 
utilizadas por los y las estudiantes de noveno y décimo entrevistados,  fueron las de ―negro‖ 
o ―negra‖ (como adjetivo y como sustantivo) y en menor proporción ―negrito‖ o ―negrita‖ 
(también como adjetivo y como sustantivo), ―moreno‖ o ―morena‖ (así como ―morenito‖) y 
―niche‖, mientras que una niña usa también los términos ―afrocolombiano/a‖. Por otro lado 
usan ―trigueño/a‖ en lo que parece ser una categoría intermedia y ―blanca/o‖ (y 
―blanquito‖/‖blanquita‖) y ―mono/a‖.  
 
Por otro lado, en el sociograma realizado en noveno de bachillerato el único chico negro del 
grupo obtiene una sola aceptación y cuatro rechazos y sin embargo, en las observaciones 
llevadas a cabo, su relación con el resto de compañeros y compañeras parece buena. 
 
 
4. DOCENTES 
 
El repertorio de etiquetas y categorías que utilizan las y los adultos no difiere mucho del 
que usan las y los estudiantes de bachillerato, añadiendo solamente el término ―mestizo‖ o 
―mestiza‖ y el prefijo ―afro-‖ utilizado como adjetivo (ej. diciendo que alguien es una 
persona ―afro‖) o como sustantivo (―es un ―afro‖). Dos docentes utilizaron además la 
expresión ―de color‖ para referirse a las personas afrodescendientes. 
La etiqueta/categoría de ―mestizo‖ o ―mestiza‖ no aparece como categoría emic frecuente; 
más bien es utilizada por las y los docentes inserta en discursos de intencionalidad o 
carácter pedagógico o motivados por ellos (en el caso de algún estudiante). Este término 
más bien parece ser sustituido por el de ―blanco‖ o ―blanca‖, lo que refuerza la idea de que 
en las representaciones y prácticas discursivas existe una tendencia a la polarización o 
binarismo de las categorías raciales. 
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Si por lo general entendemos, desde un punto de vista evolutivo, que el uso de un mayor 
número de etiquetas se corresponde con el reconocimiento de un número más o menos 
equivalente de categorías (aunque a partir de una cierta etapa se empiezan a usar una gran 
variedad para referirse a los mismos grupos/miembros), se puede decir que la cantidad 
aumenta con la edad, ya que, como podemos comprobar, a medida que aumenta aquella 
también lo hace el repertorio de etiquetas que se utiliza.  
La importancia de las etiquetas que se utilizan para denominar las diferentes categorías 
raciales radica en que, por un lado, pueden suponer un reflejo (aunque no completamente 
fiel e incluso a veces contradictorio), de las ideas que subyacen a las mismas. Se podría 
decir que constituyen la punta del iceberg de las categorías que, por tratarse de 
construcciones mentales, de otro modo permanecerían ocultas.   
 
En el caso de esta etnografía, no se ha observado que la categoría ―mulato‖ o ―mulata‖ sea 
una categoría emic de uso tan extendido como la categoría ―negro‖, ya que no hubo 
utilización alguna en los discursos de las y los actores escolares durante el trabajo de 
campo. Puesto que esta investigación es un estudio de caso, no es posible determinar si nos 
hallamos ante un caso particular o si más bien se trata de diferencias regionales en el uso de 
las denominaciones
24
. 
 
El trabajo de campo refleja que la categorización y las etiquetas raciales ocupan un lugar 
privilegiado dentro del conjunto de los diferentes sistemas de clasificación de las personas. 
Incluso sin ser preguntadas, algunas profesoras o profesores, al saber el tema de la 
investigación, rápidamente comentan el número exacto de afrodescendientes en su grupo. 
La importancia de la diferenciación en función de algunos rasgos fenotípicos propios de la 
―raza‖ está tan naturalizada, que resultaría extraño plantearse la posibilidad misma de 
conocer el número de personas presentes en un grupo y que compartan, por ejemplo, otro 
                                               
24 Barbary y Urrea (2004:51) afirman que ―no sobra advertir que estas [―mulato‖ y ―mestizo‖] son 
clasificaciones arbitrarias que conocen importantes variaciones regionales. Arocha et al. (2001:6), consideran 
que las denominaciones ―mulato‖ y ―mulata‖ (que formaban parte de la taxonomía pigmentocrática colonial) 
han caído en desuso. 
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conjunto de características físicas como pueden ser cabello liso, ojos oscuros, manos 
grandes y orejas pequeñas (por escoger algunas de forma arbitraria). 
 
Como hemos visto, las niñas y los niños, utilizan esta categorización o diferenciación de 
color y/o racial de forma preferente para describir y diferenciar a los y las 
afrodescendientes. Por ejemplo, en el caso de haber alguna duda respecto a qué persona se 
está refiriendo alguien, rápidamente se alude al color de su piel (que en ocasiones supone 
una asociación con otros rasgos no físicos y en otras no). Muchas son las situaciones 
observadas durante el trabajo etnográfico que ilustran esta afirmación, de las cuales es un 
ejemplo la siguiente situación: 
―Estoy uno de los salones de abajo hablando con la maestra. Viene una señora a buscar a una 
niña. La profe manda a 3 o 4 niñas para que la busquen en el patio: busquen a Fulanita. Una 
niña pregunta: ¿quién? ¿la negrita? La maestra contesta: sí, la morenita. Tengo curiosidad 
por ver si la niña es negra. Aparece la niña en el salón de al lado y es bastante oscura de piel 
pero no afrodescendiente. (Fragmento del diario de campo) 
 
 
En el taller con docentes se les pidió que describieran ―racialmente‖ a las personas que 
aparecían en las fotografías que mostraré a continuación y añadieran los motivos. 
En las páginas siguientes adjunto cada fotografía y las correspondientes respuestas de las y 
los docentes tal como fueron escritas por ellas. 
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FOTOGRAFÍA 1 
Docente 1 Mujer indígena.  
 Por el color moreno de su piel, su 
cabello liso. Su rostro es ancho. 
Docente 2 Indígena (urbana) 
 
 
Docente 3 (pone 
―descripción 
facial‖) 
Joven de aspecto indígena-mujer 
Docente 4 Mujer indígena. 
 Gorda. Cabello lacio 
Docente 5 Persona indígena.  
 
Cabello Lacio. Color trigueño. 
Pómulos salientes 
Docente 6 Mujer indígena.  
 
Rasgos físicos, cabello, nariz 
ancha 
Docente 7 Es indígena 
 
Por su apariencia física, los 
rasgos marcados de su cara y el 
vestuario. 
Docente 8 Es una mujer indígena 
 
Morena, joven, porque sus rasgos 
corresponden a estas 
características 
Docente 9 Indígena 
 
morena 
Docente 10 Indígena 
 
Cara ancha 
 
 
FOTOGRAFÍA 2 
Docente 1 Mujer negra.  
 Cabello crespo, tono de piel 
oscuro, nariz ancha. 
Docente 2 Negra (urbana) 
Docente 3 (pone 
―descripción facial‖) 
Morena, joven, sonriente, 
cabello cogido. 
Docente 4 Mujer negra. 
 Cabello corto 
Docente 5 Persona negra 
 
Color de la piel, nariz ancha, 
labios gruesos.  
 
 
 
 
Afrocolombiana 
 
Color de piel, cabello 
Docente 7 Morena 
 
Puede tener orígenes 
afrocolombianos 
Docente 8 Es una mujer negra 
 
Por el color de la piel, los rasgos 
de su cara 
Docente 9 Morena 
 
Dientes blancos 
Docente 10 Afrocolombiana 
 
Negra 
 
 
FOTOGRAFÍA 2 FOTOGRAFÍA 1 
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FOTOGRAFÍA 3 
Docente 1 Mujer blanca 
 Piel blanca, cabello liso 
Docente 2 Blanca 
Docente 3 (pone 
“descripción 
facial”) 
Mujer joven, cabello corto, 
negro liso, tez blanca y ojos 
azules, tipo americana 
Docente 4 Mujer blanca 
Docente 5 Blanca 
 
Ojos azules. Tez blanca. 
Forma. 
Docente 6 Blanco 
 
 
Docente 7 Es europea,  
 
por el color de ojos, facciones 
finas, piel blanca 
Docente 8 Es una mujer blanca 
 
por su color de piel, rasgos 
físicos 
Docente 9 Modelo blanca 
 
 
Docente 10 Blanca 
 
         
 
FOTOGRAFÍA 4 
Docente 1 Niño blanco 
 Piel trigueña, cabello crespo 
Docente 2 Blanco (cabello ondulado) 
Docente 3 (pone 
“descripción facial”) 
Niño crespo, mono de 8 a 10 
años, tipo costeño 
Docente 4 Niño blanco. 
 Mono 
Docente 5 Costeño 
 
Rizos monos. Facciones 
Docente 6 Niño blanco 
 
 
Docente 7 Es del Caribe 
 
Por su cabello, vestuario y 
postura 
Docente 8 
Es un niño que no podría 
decir cuáles son sus rasgos 
raciales 
 
para mí, alguien de la costa 
del país 
Docente 9 Niño costeño rubio 
 
 
Docente 10 Gringo-blanco 
 
 
FOTOGRAFÍA 4 
FOTOGRAFÍA 3 
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FOTOGRAFÍA 5 
Docente 1 Mujer negra 
 Pareciera de una comunidad. Morena, nariz ancha 
Docente 2 Negra, indígena 
Docente 3  
Mujer joven de aspecto indígena con un tocado en la cabeza 
(pone ―descripción facial‖)  
Docente 4 Africano 
Docente 5 Africano-indígena 
Docente 6 Indígena 
 
 
Docente 7 Es de descendencia india 
 
por su apariencia 
Docente 8 Parece una mujer de algún grupo indígena 
 
por sus vestimentas 
Docente 9 Indú 
 
con su vestimenta 
Docente 10 Indu 
 
FOTOGRAFÍA 5 
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Como vemos, la mujer de la ilustración 1 fue categorizada unánimemente como ―indígena‖, 
resaltando, además de las dos características citadas anteriormente, la cara ancha y en 
menor medida, los pómulos salientes, la nariz ancha o el vestuario. 
La mujer de la ilustración 2 fue categorizada con los siguientes términos: la mayor parte de 
las personas utilizaron la palabra ―negra‖, seguido de ―afrocolombiana‖ y por último, dos 
profesoras usaron la denominación ―morena‖. Al hablar de las características en que habían 
basado su respuesta, además del color de la piel y el cabello ―crespo‖ nombraron (en una 
medida muy inferior) los labios gruesos y la nariz ancha. 
Acerca de la ilustración 3 las y los docentes participantes estuvieron de acuerdo en 
categorizar a la mujer como ―blanca‖ y una persona la denominó como ―europea‖. 
El niño de la ilustración 4, cinco de los y las docentes lo categorizan como ―blanco‖ y una 
de esas personas añade el adjetivo ―gringo‖ mientras que una más añade ―mono‖; otras 
cuatro personas se refieren a él como ―costeño‖ o de la Costa Caribe (como categoría 
racial) y una más lo hace al explicar en qué características basa sus apreciaciones. 
Sobre la ilustración 5, las respuestas variaron entre ―negra‖, ―negra-indígena‖, ―africana‖ 
(dos personas), ―indígena‖ (dos personas), ―indú/indu‖ (dos personas) y ―de descendencia 
india‖ (una persona). La mayor parte de las y los docentes no señalaron ningún motivo para 
su elección, mientras que dos (con respuesta de ―indígena‖ e ―indú/indu‖) se refirieron a la 
vestimenta y otras dos (con respuesta ―de descendencia india‖ y ―negra‖) hicieron alusión a 
la apariencia física.  
Las y los docentes con quienes se hizo el taller, identificaron la pertenencia racial de las 
personas que en ellas aparecen, fundamentalmente por el color de la piel y el cabello 
(―liso‖/‖lacio‖ o ―crespo‖). En general podemos decir que la mujer ―indígena‖ y la ―negra‖, 
según las apreciaciones de las y los docentes, tienen en común el color de piel oscuro 
mientras que las diferencia el cabello (―liso‖ o ―crespo‖). 
Por otro lado, el color de piel blanco determina la asociación de las personas a la categoría 
―blanca‖ y la presencia de cabello rubio y ojos azules la excluye de las categorías 
―indígena‖ o ―negra‖. 
Es interesante apreciar la utilización de la categoría ―costeño‖ como categoría racial, 
reforzando así las ideas sobre la racialización de la geografía colombiana. Por otro lado, 
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una docente calificó a la mujer de la fotografía 1 como ―indígena urbana‖ y a la de la 
fotografía 2 como ―negra urbana‖, puntualización que parece indicar que esta profesora 
posee el estereotipo de las personas afrodescendientes e indígenas como procedentes del 
medio rural. 
Sin embargo, se podría decir que la función de otros rasgos fenotípicos en los procesos de 
diferenciación racial es la de complementar el color de la piel o la de definir la pertenencia 
racial en el caso de que éste no sea muy oscuro. Es decir, una persona ―mestiza‖ y una 
―mulata‖ podrían tener en común la misma tonalidad en el color de la piel y sin embargo 
ser diferenciadas racialmente en función de que su cabello sea liso o ―crespo‖. Esta 
concepción se puede inferir del siguiente comentario de Cristina respecto de uno de sus 
estudiantes (hablando de la categoría racial a la cual se autoadscribe como consecuencia del 
trabajo pedagógico realizado): 
―(...) pero hay un niño que él es a... negro, pero de pelo indio. Y cuando llegué a donde él pensé 
que él me iba a decir mestizo y dijo: profe, afro. Me dijo que era afro. Podía decir mestizo 
porque tiene el pelo liso. Porque es que a veces creemos que el afro es el que tiene el pelo crespo 
¿no?‖ (Entrevista Cristina). 
 
El conjunto de rasgos fenotípicos en los que 
históricamente se ha basado la construcción de la ―raza 
negra‖ ha sido por tanto construido, compartido y 
reproducido socialmente a través del tiempo en imágenes 
y discursos verbales; en libros, medios de comunicación, 
arte, etc. Ese conjunto de rasgos, cuya elección es 
arbitraria, constituye lo que podemos llamar un ―modelo 
ideal‖, que es a la vez generalizante (puesto que se asigna 
a todos y todas las miembros de un grupo 
independientemente de sus particularidades) y 
reduccionista (ya que supone una caricatura y una  
esencialización de rasgos mediante la invisibilización de 
otros). 
Peter Wade (1997b:34) se refiere a este modelo ideal de la siguiente manera: ―aunque para 
todos, incluidos los ―negros‖ y los ―indígenas‖, haya imágenes claras de una persona 
   
Fotografía tomada de web: 
http://www.esfutbol.es/docs/Ya-tardaba-
el-cuento-del-racismo-659.html 
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―típicamente‖ negra o indígena‖, mientras que Zenaida Osorio se refiere a los rasgos que 
en concreto forman parte de ella. (2001:184). Además algunos estudios hacen énfasis en la 
sexualización del cuerpo afrodescendiente en las representaciones (Viveros, 2000 y 2008; 
Wade et al. 2008; Gil, 2010).  
Por ello, a pesar de no ser un modelo completamente universal, sí comparte algunas 
características y excluye otras. De esta manera, como se ha podido observar en las 
respuestas a las imágenes y el comentario de la docente Cristina, sobre todo la piel clara, 
pero también el pelo liso, los labios finos, la nariz afilada o los ojos claros, por nombrar 
algunos, no corresponderían e esa esencialización de rasgos. 
 
Por otro lado, las personas adultas en ocasiones llevan a cabo negociaciones de categorías y 
etiquetas en el transcurso de las interacciones. Un claro ejemplo de esto es el de la 
conversación que tuvo lugar entre tres profesoras durante el trabajo de campo: 
―Cristina [profesora mulata] me presenta a Manuela [docente mestiza]. También a otra profesora 
[docente mestiza], de nombre Rubiela. Cristina me comenta que Manuela está casada con un paisano 
suyo (chocoano). Cristina le cuenta que yo he trabajado en el Chocó. Ella me dice que su hijo es 
negro, a lo que Rubiela responde que no es negro, que es moreno. Manuela dice que sí, que es del 
color de Cristina‖. (Fragmento del diario de Campo). 
A simple vista podría parecer que Rubiela no conoce bien al hijo de Manuela, o que 
sencillamente ambas utilizan un término diferente para referirse a una misma persona. Sin 
embargo, algunos comentarios hechos en entrevista individuales indican que las etiquetas 
empleadas lo son por otras razones, y que en realidad asistimos a una negociación de 
categorías y denominaciones en función de otra información que las actrices de la situación 
poseen y no hacen explícita en ese momento. 
Cristina afirma en una entrevista individual que, cuando una o un estudiante le dice a ella 
que no es negra, que no es afro porque es más ―clarita‖, sino que es ―morenita‖, ella 
contesta que ―morenito no es ningún..., no hay ninguna etnia que se llame morenita‖. 
Por otro lado, Manuela, al hablar de los obstáculos para hacer trabajo conjunto sobre temas 
interculturales y afrodescendientes en el colegio, comenta:  
―Se han presentado algunos inconvenientes de que tú utilizas el término negro o moreno, que para 
nosotros digamos en el contexto sería lo mismo. Pero algunos compañeros negros se han ofendido 
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cuando se les dice morenos, y entonces han creado una polémica por ese término, que lo que ha 
generado es que la gente ya no sepa ni cómo decirles‖. (Entrevista Manuela) 
 
Podemos suponer entonces que Manuela sabe de la molestia de Cristina cuando a un o una 
afrodescendiente se le denomina moreno. Por otro lado, ambas docentes han expresado su 
valoración positiva tanto de las personas afrodescendientes como del término ―negro‖, 
intentando revertir la inferiorización de éstos. 
 
Por último, es necesario resaltar que en las y los adultos son habituales las manifestaciones 
que indican la presencia de estereotipos asociados a las personas afrodescendientes (como 
se viene mostrando y se mostrará en el presente informe: de origen geográfico, de 
personalidad, morales, de capacidad,… 
 
 
5. ESCUELA, FAMILIA Y SOCIEDAD: APRENDIZAJE DEL PENSAMIENTO 
RACIAL Y EL RACISMO  
 
El color de la piel se constituye en la base de una de las primeras y más importantes 
categorías y etiquetas que se aprenden en la infancia pero como se ha podido observar en 
las descripciones de las niñas y niños éstos clasifican de forma más generalizada según los 
diacríticos del sexo biológico (todos y todas diferencian es si es ―niño‖ o ―niña‖). Las 
estadounidenses Ramsey y Myers encontraron interesantes hallazgos respecto a lo que 
denominaron ―raza‖ y ―género en su estudio:  
―en aquellas en las que el niño debe atender a las similitudes entre estímulos, (…) el género 
parece ser más importante que la raza mientras que cuando se debe identificar aquello en lo 
que discrepan los estímulos, es la  raza la que cobra importancia frente al género‖ (citadas 
por Guerrero, 2006:56). 
 
Respecto a los agentes socializadores, el relato de una docente acerca de un caso de 
discriminación racial ocurrido en su grupo es ilustrativo de la influencia que la familia 
puede ejercer en el aprendizaje del prejuicio racial. La madre de una niña le pidió a la 
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maestra que no la situara al lado de otra niña negra y rechazó también el que su hija tuviera 
un profesor negro:  
―Hace como tres o cuatro años llegó una niña negrita. Entonces pues yo la ubiqué junto a otra 
niña, se hicieron como amigas. Cuando ya como finalizando la semana vino la mamá y me 
dijo: profesora, yo le vengo a pedir el favor de que me quite a la niña del lado de esa negra. 
Entonces le dije yo: pero por favor, pues no se dirija en esos términos a la niña. Entonces me 
dijo: es que yo ya le dije a mi hija que los negros huelen feo y que no se tiene que juntar con 
ellos. Entonces pues yo traté en varias ocasiones de hablarle a la mamá, pues que no tuviera 
esa discriminación porque era ella la que tenía la discriminación mas no la niña. Pero 
entonces ella no, que ella no aceptaba eso, que en la vida le fuera a tocar compartir con un 
negro‖. (Taller con docentes). 
 
La maestra prosigue: 
―Ya cuando terminamos año, lo primero que me dijo fue que con quién le tocaba lo del año 
siguiente. Yo le dije: pues no sé, pero según las estadísticas, pues puede ser con la profe 
Martina o con Sara [profesoras mestizas], no sé. Me dijo: cualquier cosa, menos que le vaya 
a tocar con el profesor Santiago [profesor negro].  Así me dijo, pero así, en términos duros. Y 
peleamos por eso. Ya está como en tercero ¿quién tiene en tercero esa niña? [dirigiéndose a 
las y los demás docentes]. Esa niña es hasta bonita. Ella no es tan blanca como para que 
digan, pues, la mona‖. (Taller con docentes). 
 
La intervención de la docente provoca comentarios de desaprobación entre los y las demás 
docentes, en tal grado que, en cierto momento, como facilitadora del debate, fue necesario 
interrumpir lo que ya se había convertido en conversaciones en grupos pequeños.   
 
También la profesora Sara se refiere al rechazo de uno de sus familiares a que sus hijas 
tengan novios negros y cómo les ha inculcado desde niñas el estereotipo de que ―los 
negros‖ son personas perezosas: 
―Y desde pequeñas les ha metido eso en la cabeza, o sea, ¿y por qué no los negros? Entonces 
algo parecido a lo que decía la profe, es que son personas perezosas, pero son como estigmas 
que los grandes hacemos con los pequeños, yo creo‖ (Intervención de Sara en taller con 
docentes). 
 
Esta docente no piensa que las personas negras sean perezosas y tampoco está de acuerdo 
con el rechazo que exhibe su familiar (―¿y por qué no los negros?‖). Para ella este es un 
estereotipo y como tal es aprendido, sobre lo que opina que son los adultos quienes 
transmiten determinadas ideas a los ―pequeños‖. Llama la atención un aspecto más en esta 
intervención: la docente se incluye al hablar de los adultos (―pero son como estigmas que 
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los grandes hacemos con los pequeños), lo que denota un alto grado de concienciación y 
responsabilidad frente a la problemática.  
 
 
En este mismo sentido, existe entre varias docentes la idea de que en las niñas y niños de 
edades tempranas no aparecen prácticas de discriminación en general, o que si las hay se 
pueden eliminar más fácilmente, mientras que esta realidad se incrementa cuando la edad 
va aumentando y es más difícil de cambiar. Una profesora expresa lo siguiente en cuanto al 
tema, en este caso en cuanto a la discriminación racial hacia las personas 
―afrocolombianas‖: 
―pienso que los niños cuando son muy pequeños, todavía no tienen la objetividad para 
rechazar o aceptar a alguien así como tajantemente. De todas maneras se puede manejar (…) 
Pero de todas formas pues, es manejable, con niños pequeños, porque uno puede hablarles, 
puede hacer ciertos talleres que hacen que, pues esos niños no sean tan marcadamente 
rechazados. Pero a medida que van creciendo eso es como que va creciendo el rechazo 
también hacia las personas afrocolombianas‖. (Taller con docentes). 
 
Sara también relata otra experiencia familiar en la que una de sus sobrinas rechazó a su 
profesora negra:  
―(…) llegó el momento que llegó a primero de primaria. Cuando entró a primero le tocó con 
una profesora negra. Pero en la casa nunca se ha manejado ningún vocabulario digamos que 
estigmatice a las personas negras o las rechace. Pues digamos que tampoco ha habido un 
miembro de la familia negro, ni novios, ni amigos,… ¿Sí? De pronto vecinos, y las relaciones 
eran buenas. Pero no había habido nada… pues como les digo, nada que hubiera provocado la 
reacción que provocó en ella al haber llegado a ese salón y al haber encontrado esa profesora 
negra. Entonces ella llegó a la casa llorando que no quería volver al colegio que porque le 
tocaba con una profesora negra‖. (Taller con docentes) 
 
La docente y su familia no logran explicarse el porqué de dicho rechazo, ya que no había 
ningún elemento en su entorno del que pudiera haber aprendido dicho prejuicio racial. Y 
sin embargo, basada en uno de mis comentarios sobre la ausencia de imágenes y/o modelos 
negros, aventura la siguiente razón: 
―No sé si sería de pronto porque como uno siempre lo que ve es un tono de piel determinado 
y de pronto para el niño es diferente ver a una persona negra. O sea, es menos común. O 
debía ser por eso porque no encuentro otra razón‖. (Taller con docentes) 
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Esta última intervención de la profesora Sara nos ofrece la clave de los casos de rechazo en 
los que se desconoce el motivo del mismo y por lo tanto éste causa extrañeza (como en el 
caso de la maestra acerca de la falta de aceptación de las dos niñas de tercero de primaria). 
Por un lado la ausencia de modelos y/o imágenes y por otro la estereotipación, 
caricaturización e inferiorización de las personas afrodescendientes en los medios de 
comunicación, la publicidad, los libros, etc. y en los discursos mismos de las y los adultos 
genera falta de deseabilidad social y actitudes sin necesidad de que exista relación directa 
y/o experiencias negativas con personas afrodescendientes. 
 
Es necesario también reflexionar sobre los efectos que en la persona pueden tener los 
mensajes contradictorios del entorno (familia, colegio, medios de comunicación...) o el 
conflicto entre discurso y práctica en los modelos de socialización.  
Por último, debemos plantearnos la influencia que la expresión generalizada de estereotipos 
en los y las docentes genera en las edades en que aún no existen estas asociaciones, pero sí 
una capacidad grande de aprendizaje de etiquetas (clasificación) y valoraciones 
(deseabilidad social y actitudes), y cómo se van creando en edades más avanzadas esas 
representaciones generalizantes y esencializantes en función de los modelos adultos y 
uniéndose a los dos elementos primeros. 
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CAPÍTULO 5 
MÚLTIPLES CARAS DEL RACISMO EN LA ESCUELA 
 
A pesar de que en muchos estudios se equipara exclusión y discriminación, en mi opinión la 
primera sería una de las formas que toma la segunda, pudiendo manifestarse también en 
forma de agresividad, de segregación, etc. Mara Viveros afirma que en Colombia la 
discriminación racial toma la forma de exclusión más que de ―agresión violenta, 
institucionalizada o espontánea, de un grupo racial hacia otro: la discriminación racial se 
practica a nivel individual (…)‖ (Viveros, 2004:2). De la misma manera se puede decir que 
en el país no son frecuentes los casos de segregación racial (de no ser por la articulación de 
varias discriminaciones, como por ejemplo la racial y la de clase). 
Si bien no es mi intención detenerme en el concepto de exclusión, considero apropiado 
ofrecer una definición que nos sitúe en el marco de los derechos. UNICEF afirma que, pese 
a la multiplicidad de concepciones,  
―existe un acuerdo generalizado de que la exclusión es multidimensional e incluye 
privaciones de los derechos económicos, sociales, de género, culturales y políticos, con lo 
que se trata de un concepto mucho más amplio que la pobreza material. El concepto de 
exclusión abarca la reafirmación de factores sociopolíticos que son la base de la 
discriminación y la desventaja dentro de la sociedad‖ (2006). 
 
En esta investigación, me refiero especialmente a una violencia o agresión simbólica (ya 
que no se han observado durante el trabajo de campo ni han sido relatados casos de 
violencia física). Aquella se manifiesta a través de los estereotipos, la invisibilización y las 
formas ambiguas de negación del racismo, procesos que analizaré en este capítulo. 
 
1. Representaciones raciales: estereotipos, prejuicios e invisibilización  
 
En este apartado analizaré las representaciones que constituyen una esencialización-
reducción de características, es decir, estereotipos y prejuicios, en este caso ―raciales‖. 
También me referiré a la ausencia de representaciones e invisibilidad histórica y académica 
(o más bien a los procesos de invisibilización, como explicaré más adelante). Asimismo, 
intentaré mostrar la forma en que estos mecanismos, incluso pareciendo positivos o neutros, 
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pueden constituirse en discriminatorios en función del contexto histórico y social en el que 
se construyen, enmarcan y reproducen, adquiriendo diferentes significaciones que pueden 
afectar de variadas maneras a las personas sobre las cuales recaen o a aquellas que no se 
encuentran representadas. 
 
Stuart Hall (1997a:2) afirma que ―representación significa usar el lenguaje para decir algo 
con sentido sobre, o para representar de manera significativa el mundo a otras personas‖ y 
por tanto una ―parte esencial del proceso mediante el cual se produce el sentido y se 
intercambia entre los miembros de una cultura‖. Se puede decir que en la base de la 
diferenciación racial se encuentran, por tanto, los dos sistemas de representación a los que 
se refiere Stuart Hall: el primero, por el cual se construyen los significados; el segundo, 
mediante el cual se comunican los mismos a través de los diferentes tipos de lenguaje. 
Imaginarios, estereotipos, prejuicios, narrativas y discursos se insertan en alguna de las 
fases de este proceso, fijando sentidos, estableciendo clasificaciones y creando y 
reproduciendo jerarquías. Estas representaciones se organizan de diferentes maneras en 
función de numerosos elementos, pero a su vez forman parte de un sistema de 
interpretación compartido al interior de cada cultura (1997a). 
 
Nina de Friedemann señalaba, ya en los años 80, que el racismo en Colombia se halla 
caracterizado por la invisibilidad y la estereotipia (1985), mecanismos a través de los cuales 
los negros han sido histórica, académica, cultural y socialmente inferiorizados y 
desconocidos sus aportes. Si bien ha habido transformaciones a lo largo del tiempo (ya que 
existen en la actualidad un gran número de trabajos académicos sobre la población 
afrodescendiente) se puede afirmar que ambas prácticas siguen presentes en las relaciones y 
representaciones raciales en Colombia. Durante el trabajo de campo fue posible reconocer 
la importancia de los estereotipos por su repetición y su naturalización (sobre todo en 
adultos y adultas), incluso en aquellas personas con un mayor grado de conciencia sobre la 
existencia del racismo y la necesidad de prevención. 
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Para Nina de Friedemann, el ejercicio de la invisibilidad ―implica el uso de estereotipias 
entendidas como reducciones absurdas de la complejidad cultural, que desdibujan 
peyorativamente la realidad de los grupos así victimizados‖ (Friedemann, 1992:28).  
 
Durante el trabajo de campo pude comprobar cómo las y los docentes identifican y 
recuerdan fácilmente el número de niñas y niños afrodescendientes, sus características, etc. 
Esta especial visibilidad se refleja en comentarios como los que transcribo a continuación: 
―La profesora va pasando las fotos individuales y se detiene en comentarios sobre sus 
negritas (…). Comenta lo bien que bailaba una de ellas y que la mamá la retiró antes de la 
presentación. También habla especialmente de una niña con algo de retraso y ceguera 
progresiva‖. (Fragmento del diario de campo). 
 
O en la siguiente intervención, en la que se habla de cuatro niños y niñas negros: 
 
―El año pasado estaba Larry. Larry era muy popular entre sus compañeros. Si iban a elegir 
un monitor, Larry. Ellos todos buscaban que fuera John y para todo lado era ―niche‖, y 
―niche‖. (…) Y cuando tuvimos esta otra niña que bailaba y todo (…) Pero también hay el 
caso de un salón que la niña era muy mala académicamente, en su presentación personal 
también era muy grave el descuido. (…) Eso es cierto, además que esa niña estaba con el 
otro niño, con Mateo (…)‖ (Taller con docentes). 
 
En general, mostrar la existencia de las personas afrodescendientes forma parte constitutiva 
de la generación de representaciones y por tanto del sistema de mismidad-otredad. Es así 
que, como mostraré más adelante, los y las estudiantes son recordados exclusivamente por 
unos aspectos concretos mientras que las capacidades que parecen contradecir los 
estereotipos existentes son olvidadas o no se mencionan, son ―invisibilizadas‖.  
De esta forma, si nos referimos a la invisibilidad, tanto en un contexto actual como de 
manera histórica, ésta tendría un carácter paradójico, expresado por Elisabeth Cunin 
(2003b) cuando alerta sobre la ambigüedad de misma: la visibilidad de los negros siempre 
ha sido necesaria para la construcción y existencia misma de los blancos. Cuando han sido 
visibilizadas, las personas afrodescendientes han sido generalmente desplazadas de un 
centro simbólico, del protagonismo y de la participación socialmente reconocida.  
 
Teniendo en cuenta todo esto hablaré de invisibilización más que de invisibilidad, con la 
intención de resaltar el papel activo (aunque a veces no intencional) de dicho proceso en la 
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reproducción del racismo, en muchas ocasiones de forma que pasa desapercibida, como 
ocurre habitualmente en el ámbito escolar. 
 
Tanto la invisibilización como la estereotipación ejercen una violencia simbólica que puede 
llegar a tener efectos tan contundentes o de mayor gravedad que las expresiones más 
explícitas de discriminación. Parece existir por tanto una complementariedad entre los 
mecanismos de invisibilización y estereotipia y de las funciones que desempeñan en un 
sistema jerárquico: la función de ―polo negativo‖ (Guillaumin, 2010 [1992]) la cumplen las 
imágenes estereotipadas, caricaturizadas y/o inferiorizadas, mientras que la omisión u 
ocultamiento de las demás y el que la mayoría de las imágenes ―habituales‖ y famosas sean 
blancas, cumple la función de la naturalización y la deseabilidad de un proceso de 
blanqueamiento. 
 
Un proceso parecido ha sufrido históricamente el reconocimiento de las expresiones 
culturales de las poblaciones afrodescendientes: de todas las manifestaciones sólo algunas 
han tenido reconocimiento y han sido visibilizadas de determinada forma, adquiriendo un 
valor social relativo y condicionado (Wade, 2000a; Gil, 2010). En cambio otras, como la 
espiritualidad, la medicina, o el arte han sido invisibilizadas, estigmatizadas o 
deslegitimadas. Podría plantearse como hipótesis que ciertos estereotipos raciales, que se 
constituyen a su vez en referentes de la identidad negra (como la habilidad para la música o 
el baile) provienen de manifestaciones culturales que han sido más visibilizadas que otras. 
 
1.1 Ausencia de representaciones e invisibilización  
―Me sorprende el escaso número de carteles en las paredes del colegio. Algunos contienen 
imágenes de personas, todas blancas o mestizas‖ (Fragmento del diario de campo, 11 de 
junio de 2009). 
 
La cita muestra la reflexión que realicé uno de los primeros días del trabajo de campo y que 
se mantuvo durante toda la actividad etnográfica. Se puede observar aquí una 
naturalización de la categoría ―blanco‖, que constituye una de las bases del proceso de 
racialización; este mecanismo se complementa a través de una gran ausencia de 
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representaciones de lo ―negro‖, así como a través de los estereotipos cuando existen 
imágenes de esto último, lo cual no es exclusivo de Colombia sino que aparece en muchos 
otros países. Sousa lo manifiesta así en el caso de Brasil:  
―Los blancos representan la mayoría de las ilustraciones, y los negros siempre presentan 
características fenotípicas específicas: trenzas, cabellos pixaim [expresión brasileña para 
describir el cabello típico de los negros] u otros aspectos característicos‖ (Sousa citado por 
Cavalleiro 2005:32).  
 
Desde mi punto de vista se puede observar una gran ambigüedad en la combinación de 
invisibilidad-visibilidad, tanto en lo que se refiere a la categoría racial blanca y a la 
categoría racial negra: la naturalización de la primera es tan efectiva tanto a nivel 
ideológico como en discursos e imágenes, que está presente incluso aunque no sea visible, 
por lo cual las personas imaginan como blancos, por ejemplo, a la mayoría de la población, 
a los personajes de una novela, etc.; en cambio la categoría racial negra es la que se 
encuentra marcada por diferencias visibles y consideradas como significativas, mientras 
que es representada ejerciendo un rol invisible, es decir, aquel que no es de enunciación y 
acción. 
 
De forma generalizada, las apreciaciones estéticas más presentes en medios de 
comunicación, publicidad, textos escolares, literatura, etc. tienen relación con la presencia 
de imágenes y cánones de belleza eurocéntricos  mientras que lo negro representa lo feo y 
lo no sofisticado. Sara lo expresa así (comparándolo con la valoración de quien es 
―delgado‖ frente a la estigmatización de las personas ―gordas‖ como ella):  
―Lo mismo pasa con una persona negra, entonces el color negro no es bonito porque es 
negro. Y resulta que hay monos inmundos y morenos divinos‖. (Intervención de Sara en 
taller con docentes). 
 
 
La existencia de escasas imágenes de personas afrodescendientes significa una violencia 
simbólica de gran alcance, pues obliga a las y los sujetos a llevar a cabo una ―identificación 
negativa‖ (del tipo ―yo no soy‖ o ―yo soy lo opuesto‖) respecto a los modelos, lo que 
probablemente afecte al proceso de construcción de la autoimagen. De esta forma, ser negro 
es ser violentado de manera continua por ―rechazar, negar y anular la presencia del cuerpo 
negro‖ (Santos citada por Gil, 2010:72). 
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Otra de las manifestaciones más claras de la naturalización de la categoría blanca es el 
nombre que se le da a cierto color, llamándolo ―color piel‖ (o en países como España, 
―color carne‖), siendo improbable que reciba otra denominación, incluso en los ámbitos 
más técnicos o especializados. En el contexto escolar ha sido habitual escuchar a las niñas y 
niños refiriéndose al ―color piel‖ y sintiéndose visiblemente contrariados y contrariadas al 
oír mi comentario de que no todas las pieles son de ese color, por lo que no debería 
llamarse así. 
 
Durante la preparación de la actividad que realicé con el grupo de octavo con el objetivo de 
comprobar la existencia o no de estereotipos, encontré cierta dificultad para hallar en 
internet fotografías de personas afrocolombianas y afrocolombianos (y más concretamente 
a quienes se asigna la categoría emic ―negro‖), representadas como empresarias, médicas y 
modelos. No existió tanta dificultad en encontrar imágenes de científicos y finalmente hubo 
una mayor facilidad en cuanto al baile y el deporte (sobre todo el fútbol). Por este motivo, y 
por la facilidad de hallar la combinación de elementos que requería, opté por utilizar 
imágenes de contextos diferentes al colombiano. 
 
1.2 Prejuicios y representaciones estereotipadas 
Prejuicios y estereotipos, se constituyen (en el caso de los prejuicios) y pueden constituirse 
(en el caso de los estereotipos) en componente cognitivo del racismo (Van Dijk, (2010 
[2002]:103) y Essed, (2010 [1991]:145). Ambos constituyen representaciones mentales que 
se expresan en actitudes y prácticas, así como en los discursos (Van Dijk, 2010 [2002]) y 
elecciones; y a su vez, de todos ellos es posible inferir las ideas  subyacentes. Ciertos 
discursos expresan representaciones o modelos mentales que son utilizados para justificar 
ciertas prácticas discriminatorias o que, careciendo de dicha intencionalidad, tienen de 
todos modos como resultado la discriminación. Es de esperar, además, que la existencia de 
estereotipos produzca el desencadenamiento de una lista de expectativas de manera 
automática. 
Teun Van Dijk (2010 [2002]:107) afirma que los prejuicios subyacentes consisten en la 
―clase polarización grupal (…) a saber, la tendencia total hacia el favoritismo por el 
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endogrupo y una autopresentación positiva, por una parte, y hacia una derogación del 
exogrupo o una hetero-presentación negativa, por otra parte‖. De esta manera, expresiones 
encontradas o relatadas durante el trabajo de campo, como ―No me gustan los negros‖, 
revelarían la existencia de un prejuicio racial. Como se ha podido apreciar en el anterior 
capítulo, pueden existir prejuicios raciales desde muy temprana edad y sin ello ir asociado a 
ningún estereotipo. 
Debido a que los prejuicios raciales observados durante el trabajo de campo ya han sido 
analizados y que los estereotipos, tuvieron una mayor presencia y expresión éstos, este 
apartado lo dedicaré a los estereotipos. 
 
1.2.1 Los estereotipos raciales 
Stuart Hall se refiere a la estereotipación como práctica representacional que ―reduce, 
esencializa, naturaliza y fija ―diferencia‖. Esta naturalización no es un asunto desprevenido, 
sino un producto ideológico de profundas raíces (citado por Vásquez, 2005:44). Por otro 
lado, cuando el estereotipo refleja una realidad ―objetiva‖, es decir, cuando eso ―verdadero‖ 
no suele haber reflexión sobre si ser negra o negro (y por tanto objeto de ciertos 
estereotipos y expectativas) y sufrir discriminación produce ciertas subjetividades y la 
forma en que influye en los problemas (Gil, 2010).  
Sumpf et Hugues (citados por Viveros, 2000:2) se refieren a los estereotipos 
caracterizándolos por ―su posibilidad de repetición automática a partir de un modelo 
anterior, anónimo o impersonal, cuyos principios de clasificación no se verbalizan‖. 
Conviene puntualizar que ciertos estereotipos no recaen exclusivamente sobre las personas 
afrodescendientes, pero sí lo hacen de maneras específicas. Un ejemplo son ciertas 
concepciones de las personas de climas cálidos (en el caso de Colombia la Costa Atlántica 
y la Costa Pacífica), las cuales confieren a las y los sujetos, independientemente de su 
adscripción racial, entre otras características, una habilidad especial para el baile y una 
personalidad perezosa. Pero cuando dicha persona es a la vez objeto de ciertos estereotipos 
raciales, estas afirmaciones adquieren formas particulares y pueden ser justificadas 
mediante argumentos añadidos. 
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En general, y en particular en Colombia, la mayor parte de las representaciones sobre 
personas afrodescendientes que se pueden encontrar en los libros de texto son 
estereotipadas (Soler, 2009; Mena et al., 2009; Osorio, 2001). Si bien en los colegios donde 
se realizó el estudio no se utilizan libros de texto regularmente, sí existe contacto 
esporádico de los y las estudiantes con los mismos (ej. en la biblioteca) y con publicaciones 
de literatura. Las niñas y niños también se ven continuamente expuestas a la influencia de 
las imágenes estereotipadas que transmiten los medios de comunicación y la publicidad 
(tanto comercial como institucional) (Viveros, 2004). En todos estos medios las imágenes 
de las personas negras habitualmente, además de estereotipadas, son caricaturizadas y/o 
inferiorizantes, o en ellas ejercen roles indiferentes, secundarios o que aparecen como 
innecesarios (lo que nos permite establecer una conexión con la visibilidad-
invisibilización). 
 
Con el objetivo de comprobar la ausencia o presencia de estereotipos en los sujetos de 
estudio de la investigación, tuve presente para la elaboración del sociograma los señalados 
en diferentes trabajos realizados en Colombia: especial disposición de las personas 
afrodescendientes para la música, el baile y el deporte; sexualización de dichas personas y 
finalmente las y los afrodescendientes vistos como alegres y abiertos. También incluí una 
pregunta con el fin de observar la valoración de las niñas y niños afrodescendientes 
respecto a la capacidad académica y otras que de forma general indagaban acerca de las 
elecciones afectivas-de amistad y para las actividades lúdicas. 
Los resultados de los sociogramas muestran que las niñas y niños afrodescendientes 
(excepto en el caso de Natalia que hemos mencionado anteriormente) no son elegidos 
especialmente en ninguna de las actividades mencionadas anteriormente. Por ello podemos 
suponer que los estereotipos no logran hacer que una persona aparezca como poseedora de 
una determinada característica si no existe un mínimo nivel de desempeño en dicha 
actividad o cierto grado de adecuación a la imagen preexistente. 
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1.2.2 Cuándo un estereotipo se convierte en base de la discriminación 
Los estereotipos no constituyen una representación racista por sí mismos, sino que más 
bien pueden poseer efectos discriminatorios cuando se desarrollan (mentalmente) y se 
expresan insertos en interacciones y contextos determinados, precedidos a su vez por 
procesos históricos. 
Cualquier individuo es objeto de categorización y de estereotipación por su afiliación a 
determinados grupos. Los estereotipos tienen por resultado la limitación (en este caso de las 
capacidades y expectativas) a unas esferas y la exclusión de otras, es decir, la asignación de 
un lugar social (Vásquez, 2005:70). Este hecho, por tanto, no afecta de forma exclusiva a 
las y los miembros de los grupos dominados sino también a aquellas y aquellos que 
pertenecen a grupos dominantes, pero sí lo hace con efectos diferenciados en unos y otros. 
En mi opinión, el determinante de que ciertos estereotipos se constituyan en 
discriminatorios se encuentra en los desequilibrios de poder presentes en la relación entre 
grupos sociales y en la valoración que cada actividad o característica asignada posee, así 
como el lugar que ocupa en una estructura social mayor. 
 
Un asunto importante en la forma en que los estereotipos se convierten en base de la 
discriminación es el de la intencionalidad. Philomena Essed se refiere a que ésta última no 
es necesariamente un componente del racismo (2005:140). También Véronique de Rudder, 
et al. (2010:90) distinguen entre discriminación directa o voluntaria, la cual es inmediata, 
explícita e intencional en su función y efectos (manifestación del racismo abierto) y 
discriminación indirecta o involuntaria (manifestación del racismo encubierto), la cual ―es 
un trato formalmente igualitario, pero que acaba estableciendo, cumpliendo o ratificando la 
desigualdad‖. Esta autora y autores advierten sobre la ambigüedad de ésta última forma de 
discriminación, por cuanto comprende aquellos actos en los que no se es consciente de los 
efectos negativos pero también los que se encubren ―bajo argumentos aparentemente 
admisibles‖ (2010:91). A su vez, afirman que ―el tema de la discriminación indirecta es 
crucial y muy sensible [ya que] a través de ella se expresa buena parte del racismo 
contemporáneo‖ (2010:91). Por su parte Mara Viveros (2007:109) habla de un racismo de 
―buena fe‖ (refiriéndose al que observó durante su investigación en Bogotá). 
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Determinar si la intencionalidad forma parte o no del racismo es clave para definir qué 
prácticas pueden constituirse en discriminación racial (como he mostrado con los 
estereotipos). Si bien no es mi intención exonerar a las personas miembros de una sociedad 
(en este caso pertenecientes a una comunidad educativa y a mí misma) de la 
responsabilidad individual que implica la discriminación racial, considero importante 
remitirme a las afirmaciones de Roberto da Matta (citado por Gil, 2010:56) sobre el hecho 
de que ciertos códigos cotidianos, y en este caso ciertas prácticas discriminatorias, 
actualizan valores y principios estructurales de la sociedad, y como Franklin Gil señala ―no 
es algo que obedece a un carácter o antipatía personal, sino que son expresiones de normas 
sociales y de valores estructurales‖ (2010:142). Más bien considero que la responsabilidad 
de actores y actrices educativos se encuentra en develar cómo nos convertimos en 
transmisores de dichos valores y principios y considerar la manera de interrumpir ese 
proceso. 
 
A continuación me detendré en la forma particular en que se expresan, reproducen, 
negocian, matizan, modulan y se combinan algunos estereotipos en el trabajo de campo y 
las ambigüedades presentes en los diferentes contextos e interacciones. 
 
 
 Estereotipos y prejuicios de personalidad, actitud y morales 
 
Los estereotipos y prejuicios de personalidad, actitud y morales hacia las y los 
afrodescendientes aparecen en los discursos de docentes y estudiantes, haciéndolo de 
maneras particulares que de nuevo son complementadas mediante mecanismos de 
invisibilización.  
En el siguiente comentario, Patricia (una estudiante) describe así a un compañero 
―afrocolombiano‖ de su mismo grupo: 
―Y… ¿el niño afrocolombiano? Otro compañero, es un morenito, sí, negrito. Es de ojos así 
grandes, pero es simpático, es negrito pero es lindo. Y él tiene una forma de ser que… él es 
muy inteligente pero entonces le da pereza hacer las cosas. Y también por problemas que yo 
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creo que tiene en la casa, que él actúa veces de forma como odiosa, así como arrogante, 
como yo no sé. Pero no, es buen compañero‖. (Entrevista a Patricia). 
 
En este comentario parece subyacer una connotación negativa de ser negro, expresada en 
frases como ―pero es simpático, es negrito pero es lindo‖. Esta actitud podría representar la 
existencia de un prejuicio racial. En el discurso de la estudiante, sin embargo, se pueden 
apreciar lo que parecen ser intentos de justificación de la asignación de características 
negativas estereotipadas y también contradicciones entre ser ―negro‖ y tener características 
positivas. La joven podría estar considerando a su compañero como una excepción en la 
regla general de grupo. 
La cuestión de las ―excepciones‖ se convierte en un elemento fundamental, ya que operan 
como una combinación entre estereotipia (esencialización y generalización) e 
invisibilización (de las características presentes en algunos miembros): en este ejemplo 
concreto, las características de su compañero que no corresponden con las que en su 
imaginario comparten las personas negras serían ser simpático, lindo y buen compañero. 
Otra característica con valor positivo, como lo es la inteligencia del chico, queda anulada 
por el comentario de que es ―perezoso‖.  
La aparentemente mayor aceptación de su compañero en comparación con otras personas 
negras se inscribiría en la compleja dialéctica entre aceptación y rechazo que caracteriza a 
las relaciones raciales en Colombia, en la que una de las condiciones bajo las cuales las 
personas negras pueden ser admitidas es la de que ello no suponga la aceptación de todo el 
grupo, sino de sujetos individuales (Wade, 1997:38).  
 
En este sentido Albert Memmi afirma que la acusación del racista ―es limitada en el 
tiempo; ningún acontecimiento previsto pondrá jamás fin al proceso. Si en alguna persona 
se ven claramente características contrarias a las asignadas, se dice que es la ―excepción 
que confirma la regla‖. Cuando esto ocurre, esta excepción es tomada como transitoria, es 
decir, susceptible de ser revertida en cualquier momento (al menor fallo, al menor indicio), 
respondiendo de nuevo a esa totalización-generalización o permanente sospecha hacia la 
víctima (2010 [1994]):67).  
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La docente Cristina describe así la personalidad de ―las personas afro‖ (grupo al que ella 
misma pertenece) oscilando, como se puede ver, entre características individuales (que en 
su caso se corresponden con las colectivas) y aspectos comunes al grupo. También recurre 
a  considerar como excepción el hecho de que algunas personas o su situación no se ajusten 
a las características que ella asigna a las personas afrodescendientes. 
(…) son personas muy sinceras, alegres, festivas. Pues yo no sé, yo soy así ¿no? Yo soy una 
persona muy festiva, muy alegre, muy extrovertida. O sea, lo que yo veo en la mayoría ¿no? 
Aunque yo por ejemplo me crié en Bogotá, yo llegué acá muy (…) (…) Y entonces, sí, los 
afros somos muy sinceros, a veces nos dicen que somos bulliciosos y todo eso pero no, eso 
es parte de nuestra cultura ¿no? que a veces uno habla más fuerte, a veces hablamos con el 
cuerpo. O por ejemplo yo tengo un temperamento fuerte y la gente cree que a veces estoy 
peleando pero no, eso va en uno, su temperamento. Y, pues como en todo, a veces también 
hay personas que se esconden mucho, entre ellos son tímidos, dependiendo cómo los han 
criado también, ¿no? O lo que haya vivido. Pero en su mayoría somos así, somos muy... muy 
sinceros, decimos lo que sentimos en el momento y no estamos como guardando esos 
rencores; que dice uno lo que siente y ya, se olvidó. Pero eso de uno estar guardando es más 
grave. O sea, yo me siento así. (Entrevista Cristina) 
 
Vemos de nuevo en esta cita un ejemplo de una lógica compleja y complementaria entre 
generalización y consideración de particularidades de sujetos concretos. La docente 
comienza expresando una generalización, poniendo en boca de la gente los estereotipos en 
los que ella cree. La profesora además valora las características de las personas ―afro‖ 
frente a la desvalorización que sufren las mismas por parte de otros (―nos dicen‖). Luego 
habla de excepciones, las cuales se deben a características familiares o individuales (crianza 
y experiencias), es decir, de carácter particular, mientras que los estereotipos se deben a la 
cultura, que aparece como un elemento universalizante o de carácter general. Cristina 
parece utilizar la expresión ―pues como en todo‖ como equivalente de ―la excepción que 
confirma la regla‖, y lo hace para hablar de su hijo y su marido que, a pesar de ser la mitad 
de la familia, para ella aún constituyen la excepción por no adecuarse al estereotipo. 
 
Por último quiero señalar la existencia de un estereotipo que, a mi modo de ver, adquiere 
tintes de prejuicio: algunas personas sostienen que ―los negros huelen mal‖. Sobre este 
tema trataré en el último capítulo, ya que supone una expresión abierta de rechazo y es 
comentada por aquellas personas con discursos o prácticas explícitamente muy 
discriminatorias. Al contrario que los demás estereotipos mencionados en este apartado, la 
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idea de que las personas negras poseen un mal olor no parece estar muy extendida en el 
ámbito escolar y familiar, como se aprecia en los siguientes comentarios: 
―Y ellos me dicen: no, profe, mi mamá es racista, en la casa son racistas. Y le digo: ¿por 
qué? No, que los negros huelen a feo, que... o sea, por el color de la piel ya son lo peor‖. 
(Entrevista a Cristina) 
 
(Acerca de la conversación entre una docente y la madre de una niña) ―Entonces le dije yo: 
―pero por favor, pues no se dirija en esos términos a la niña‖. Entonces me dijo: ―es que yo 
ya le dije a mi hija, yo ya le dije que los negros huelen feo y que no se tiene que juntar con 
ellos‖. (Taller con docentes) 
 
 “Racismo positivo”25: danza y música, competencias sociales y deporte 
Varios estudios han señalado la existencia e importancia de estereotipos que sitúan a las 
personas afrodescendientes en una posición de capacidad superior para el desempeño de 
ciertas actividades relacionadas con el ámbito artístico (sobre todo la música y el baile) y el 
deportivo (especialmente el fútbol). 
 
Se hace conveniente en este punto historizar dicha valoración social de la capacidad física 
en detrimento de la intelectual (en un sistema, la modernidad, en el que la dupla naturaleza-
cultura es por lo general excluyente): los esclavistas requirieron del comercio de personas 
para llevar a cabo trabajos pesados (además de aquellos de servidumbre) en los que la 
capacidad física era imprescindible. Y, por otro lado, la capacidad intelectual de las y los 
esclavizados fue menoscabada, siendo considerados inferiores en dichas competencias y 
atributos morales.  
Por otro lado, es imprescindible tener presente el rol que la corporalidad (y dentro de ella el 
baile y la música como expresiones culturales y espirituales) ha jugado y juega en la 
resistencia cultural y política de las y los afrodescendientes, así como en su comunicación y 
construcción de redes sociales. Sin embargo, esta última significación cuenta con escasa 
visibilización (tanto académica como social).  
Muchas veces los estereotipos son resignificados, siendo vistos como una fortaleza y 
tomados a veces como referentes de identidad cultural afrodescendiente (Viveros, 2000; 
Wade, 2000a; Wamsley, 2005). Sin embargo, en muchos espacios se puede apreciar una 
                                               
25 ―Racismo positivo‖, concepto empleado por Colette Guillaumin (citada por Mara Viveros, 2007:118) 
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insuficiente reflexión acerca de las desigualdades que ciertos estereotipos pueden llegar a 
reproducir. A pesar de que muchas personas, sobre todo afrodescendientes, enfatizan que 
ocupar un espacio socialmente asignado no tiene que suponer la exclusión automática de 
otros (ej. las actividades intelectuales) (Viveros, 2000, Vásquez, 2005; Gil, 2010) estas 
reivindicaciones en muchas ocasiones son opacadas por la resonancia interesada del 
estereotipo.  
 
Los discursos sobre la habilidad de las personas negras para el baile suelen oscilar entre 
consideraciones étnicas como origen de la misma (es decir, sería contemplada como una 
capacidad aprendida) y alusiones al carácter ―natural‖ de dicha aptitud (Vásquez, 2005). 
Esta última concepción es proclamada en numerosas ocasiones por los diferentes grupos 
―raciales‖. Dicho talento se inscribe por tanto en el cuerpo y la sangre, por lo que se 
convierte en hereditario e inmutable. De esta manera se produce una deshistorización del 
proceso de corporización (embodiment) por el cual, a través de la observación y/o 
repetición, el cuerpo va integrando ciertos gestos, ritmo, etc. de manera que llega a parecer 
―natural‖  (Wamsley, 2005; Wade, 2000a). 
Por lo general las personas que valoran o afirman la capacidad ―innata‖ de las y los 
afrodescendientes para el baile no tienen en cuenta (o al menos no lo hacen explícito) el 
contexto en el que la persona ha sido socializada y/o la historización de la que hemos 
hablado anteriormente (el baile como expresión cultural y espiritual que además fue 
utilizada en la resistencia). Más bien pareciera que la capacidad para el baile se transmitiera 
de forma automática de progenitores y progenitoras a descendientes sin que haya 
componentes mediadores. Esto refuerza ciertamente la idea de que las características 
diferenciales de las ―razas‖ se inscriben en la biología. 
La docente Cristina infiere, a partir de la capacidad para el baile de unas estudiantes, la 
existencia de antepasados negros: 
―Como Ciudad Bolívar es una localidad donde hay personas de todas partes del país, 
entonces ellos les investigan a los abuelos, a los papás, dónde nacieron, dónde vivían, qué 
hacían, qué bailaban,... Entonces ellos traen como toda esa parte, esa historia, su 
autobiografía. Porque uno ve unas niñas mestizas que bailan increíble, entonces por ahí 
decía: no, es que mi abuelo es afro, es de tal parte... Entonces ya uno les va enseñando que... 
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Ellos, varios, a veces niegan esa parte, entonces es donde hay que irles ayudando a esa 
identidad‖ (Entrevista a Cristina). 
 
Siguiendo la lógica generalizadora y excluyente de los estereotipos, cabría preguntarse si, 
cuando las personas mestizas no bailan bien, es porque lo han heredado de los y las 
familiares blancas. Por tanto existe por lo general una gran ambigüedad en los discurso, por 
lo que cabría preguntarse: ¿qué factores determinan entonces que una herencia pese más 
que otra? 
Por otro lado, el comentario de las estudiantes (al que la profesora se refiere) refuerza de 
nuevo la asociación raza-origen geográfico al equiparar el lugar de procedencia del abuelo 
y su pertenencia racial.    
 
Respecto a la valoración de estas aptitudes, podemos aventurar que, en el mundo actual, 
pocas y pocos sujetos consiguen un gran éxito social y nivel económico a través de 
actividades laborales relacionadas con el baile, la música y el deporte. Más bien las mismas 
suelen ser el complemento de otras que aportan una posición socioeconómica más sólida. 
Por el contrario, las actividades con base intelectual, por lo general, poseen una valoración 
social superior y ofrecen la posibilidad de un mayor estatus económico.  
 
Sin el ánimo de profundizar en las relaciones existentes entre las categorías de ―clase‖ y 
―raza‖ (Vásquez, 2005; Gil, 2010; Stolcke, 2000; Barbary y Urrea, 2004; Hall, 1980), así 
como las presentes entre éstas con el género y la sexualidad (Gil, 2010; Stolcke, 2000; 
Viveros, 2000), pretendo poner algunos ejemplos de la forma en que estas dos categorías se 
articularon durante el trabajo de campo. 
 
Uno de los docentes, Antonio (el cual es negro) afirma lo siguiente: 
―Pues yo pensaría que, independientemente del color, sea blanco o negro, en los niños no se 
da tanto el aprecio entre ellos por el destacamiento en que si (...) o si no, por la posesión de 
objetos. Por ejemplo, un niño que ya sea mal estudiante como sea, un niño que es el que 
permanece con carritos, con balones, con todos los niños, como que lleva buenas onces, los 
niños lo buscan. Así sea por boletear o por otra cosa. Igual si es un niño negro que lleva sus 
cosas ¿sí? que le dan las onces, o que le dan plata para gastar en la tienda escolar, igual lo 
buscan. Entonces muchas veces no es tanto por rendimiento académico o algo parecido sino 
por la posesión de objetos. Que eso es dominante en los niños. Si yo tengo plata pongo las 
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condiciones. Si yo tengo mi balón pongo las condiciones y todo el mundo lo busca sea 
blanco o sea negro‖. (Entrevista a Antonio). 
 
En este caso, si bien no es posible asegurarlo, podría estar influyendo el ―mito de la 
democracia racial‖, por el cual existiría discriminación clasista mas no racial (París, 
2002:301).  
 
Como se ha podido ver en el capítulo 2 existe de forma bastante generalizada la asociación 
que ubica a la población afrodescendiente como desplazados o inmigrantes 
socioeconómicos, la cual lleva implícita la idea de un nivel socioeconómico bajo, como se 
puede apreciar en la siguiente afirmación de Manuela: 
―Pero lamentablemente en esta localidad ellos [los afrodescendientes] están ubicados en unas 
partes donde sus condiciones no son las mejores. No tienen acceso a muchos de los servicios, 
por ejemplo‖ (Entrevista Manuela). 
 
Si bien es cierto que las personas afrodescendientes se encuentran en Colombia en los 
niveles socioeconómicos inferiores en mayor medida que la población mestiza y blanca, 
esta percepción sigue constituyendo un estereotipo que invisibiliza a los sectores medios y 
altos pertenecientes de dicho grupo (Gil, 2010). 
 
1.3 Funcionamiento de la invisibilización y la estereotipia como mecanismos 
complementarios  
Además de las excepciones, quiero destacar aquí otra de las formas que adquiere el 
funcionamiento conjunto de estereotipia e invisibilización y que me parecen relevantes para 
una mejor comprensión del fenómeno que nos ocupa. Para ello mostraré algunos ejemplos 
de la manera en que se expresó durante el trabajo de campo el refuerzo de ciertos 
estereotipos y la omisión simultánea de determinadas características de personalidad y 
morales, de otras capacidades o de origen o crianza en Bogotá. Philomena Essed concede 
un papel especial a la rutina y la repetición en su teoría del  racismo  cotidiano (1991:132), 
lo que es especialmente cierto en el caso de la estereotipia y la invisibilización, las cuales se 
naturalizan insertándose de esta manera en el sentido común. 
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Las y los docentes se refieren explícitamente como motivo de aceptación y éxito en el 
grupo de pares, o por el contrario de rechazo y fracaso, al buen desempeño o estatus en tres 
áreas: la de las competencias sociales (ser líder, amigable, activo/a, etc.), la de las 
competencias académicas y la posesión de bienes materiales o dinero.  
Y sin embargo, este patrón general parece adquirir una forma específica para las niñas y 
niños afrodescendientes, siendo la capacidad académica menos relevante y cobrando más 
importancia las otras dos áreas.  
 
Comenzaré utilizando la intervención de Sara en la cual la docente habla sobre las 
cualidades de los niños y niñas negras y la relación con su aceptación por parte de otras 
personas…  
―Que me estoy preguntando, escuchando los comentarios, sobre la situación de los niños 
negros en un aula de clase, qué tanto se tiene que esforzar un niño negro para ser realmente 
aceptado (…) en la clase ¿sí? Puede ser que esos mismos… por ejemplo, Natalia26, que la 
tuve un año, ella era una niña muy dinámica, bailaba muy bien y hacía deporte muy chévere, 
o sea, era una niña en cuanto a sus aptitudes artísticas y deportivas sobresaliente. Por eso la 
querían tanto. Pero no sé qué… por eso es la pregunta, qué tanto se tiene que esforzar un 
niño para ser aceptado, qué cualidades debe tener. Porque un niño, normalmente, que no sea 
negro, puede que no sea tan destacado pero simplemente es aceptado de manera normal. 
¿Ves? Entonces aquí estamos hablando del niño negro pero del niño negro con cualidades. 
Entonces que es un niño así o asá y es querido por esto y esto y esto‖. (Intervención de Sara 
en taller con docentes). 
 
En la intervención de la docente destacan dos aspectos diferentes: por un lado, el esfuerzo 
que, según la profesora, debe hacer una niña o un niño negro para ser aceptado y por el 
contrario la aceptación ―natural‖ de los no negros. Escuchando al estudiante Gustavo al 
hablar de su amigo Jonathan es posible preguntarse si se trata del sobreesfuerzo que tienen 
que hacer las personas negras para tener éxito (Gil, 2010): 
―Pues... él la lleva sencilla. Es... negro. Es un poco pequeño, pero... pues bien para su edad‖. 
[...] ―Y... él es muy juicioso y muy entregado a lo que hace porque cualquier imperfección 
que tenga lo que él haga él quiere conseguirlo de inmediato para que le quede bien. Él todo 
lo quiere presentar bien y es bueno que haga eso porque así va a tener una mejor 
presentación cuando está trabajando, o...‖. (Entrevista a Gustavo). 
 
                                               
26
  Ya que sobre esta misma niña trataremos con más detenimiento, a partir de ahora la llamaremos Natalia.  
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Un segundo aspecto de la intervención de la docente Sara que resulta de interés en este 
apartado, es el hecho de que para la maestra la aceptación de la niña o niño negro está 
condicionada a que tenga ―cualidades‖. Si bien no especifica a qué cualidades se está 
refiriendo, en otra parte de la intervención sí parece hacerlo al afirmar que a Natalia la 
querían mucho porque era dinámica, bailaba bien y hacía bien deporte, sin mencionar su 
capacidad para otras áreas como la académica. 
 
En el caso de la aceptación de las personas afrodescendientes, además de cierta 
especificidad en el patrón general, las y los docentes añaden otro factor: el nivel de 
desempeño en actividades de baile y música y deportivas. Un ejemplo de ello es el 
siguiente: 
―La profesora va pasando las fotos individuales y se detiene en comentarios sobre ―sus 
negritas‖. Comenta lo bien que bailaba una de ellas y que la mamá la retiró antes de la 
presentación. También habla especialmente de una niña con algo de retraso y ceguera 
progresiva‖. (Fragmento del diario de campo). 
 
Como se puede apreciar, la docente habla sobre varias niñas negras; de una de ellas resalta 
que bailaba muy bien (capacidad para el baile como característica positiva), mientras que 
de la otra (u otras) no hace ningún comentario (lo cual podemos considerar como omisión 
de la falta de capacidad para el baile o de la posesión de otras capacidades). Finalmente, 
una tercera niña se destaca en la conversación por ciertas ―deficiencias‖ y dificultades, es 
decir, por sus ―diferencias‖. 
A partir de la aceptación de Natalia por su capacidad para el baile y el deporte y del 
comentario de esta profesora, así como de otros de diversas docentes, cabe señalar que 
exclusivamente las niñas son recordadas por su capacidad para el baile. Ello a pesar de ser 
aquella la única estudiante valorada por este motivo en los sociogramas y de que en la 
actividad de las imágenes ser mujer y negra no significó una especial habilidad para la 
danza. Vemos así cómo los estereotipos de los y las adultas, en este caso articulando ―raza‖ 
y género con la capacidad para el baile, no coinciden necesariamente con aquellos de las y 
los niños. 
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En los comentarios de las y los docentes, encontré que algunas niñas y niños 
afrodescendientes gozan de un gran reconocimiento por parte de sus pares y de sus 
profesoras y profesores. En cambio otros y otras son rechazados por los primeros y los y las 
maestras explican los motivos por los que ellas/os creen que esto ocurre.  
Los motivos por los cuales son aceptados y aceptadas las estudiantes afrodescendientes 
parecen lógicos si consideramos que las personas obtienen éxito cuando sobresalen en 
actividades consideradas como positivas en un determinado grupo social o en la sociedad 
en general. 
Veamos algunos ejemplos extraídos de las entrevistas a docentes. En el siguiente 
fragmento, una docente se refiere a un niño y una niña afrodescendientes y a la aceptación 
de que ambos gozaban en su grupo:  
―El año pasado estaba Larry. Larry era muy popular entre sus compañeros. Si iban a elegir 
un monitor, Larry. Ellos todos buscaban que fuera Larry y para todo lado era ―niche‖, y 
―niche‖. Él era muy popular entre sus compañeros. Y cuando tuvimos esta otra niña que 
bailaba y todo, ella también era muy popular entre los niños, porque saltaba, por cómo 
bailaba. Entonces no sé, (...) hasta el momento mi experiencia no ha sido de que ellos 
rechacen, más bien como que les llama la atención esos niños que son muy activos‖. (Taller 
con docentes). 
 
Mientras la docente hablaba de la niña que bailaba bien, varias del resto de profesoras 
dijeron el nombre de dicha estudiante (Natalia). 
 
Por otro lado, las y los docentes, cuando hablan, también destacan los aspectos negativos 
que caracterizan a determinados niños y niñas, y basan el rechazo en los mismos. La misma 
profesora que antes narraba el éxito social de un niño elegido para monitor, habla de la 
siguiente manera sobre una niña y un niño hacia los cuales sus compañeros y compañeras 
tenían una actitud de rechazo: 
―Pero también hay el caso de un salón (…) de la profe, que la niña era muy mala 
académicamente, en su presentación personal también era muy grave el descuido y hacia ella 
sí había esa actitud de rechazo. Entonces yo podría decir: no tenía tanto que ver con su color 
de piel como sí como la actitud de ella frente a la vida ¿no? el descuido personal, el descuido 
en lo académico. Entonces veía más que los niños, y lo veo en la experiencia, el rechazo o la 
aceptación vienen más con si es bueno para el estudio, si es activo, si es sociable, ellos como 
que esas cosas como que los atraen o los animan de ciertos compañeros‖ (Taller con 
docentes). 
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Nada parecería indicar que nos hallemos ante prácticas y concepciones discriminatorias y 
sin embargo, en mi opinión, subyace un mecanismo sutil que un mayor conocimiento de las 
y los sujetos implicados puede mostrarnos. 
Veamos el caso de Natalia, la niña de la que la docente comenta que era ―muy popular entre 
los niños, porque saltaba, por cómo bailaba‖. Sara se refiere a la misma niña y a su 
aceptación dentro del grupo de la siguiente manera:  
―(...) por ejemplo, Natalia, que la tuve un año, ella era una niña muy dinámica, bailaba muy 
bien y hacía deporte muy chévere, o sea, era una niña en cuanto a sus aptitudes artísticas y 
deportivas sobresaliente. Por eso la querían tanto‖.  (Entrevista Sara). 
 
En cambio su directora de grupo y profesora de matemáticas resalta su capacidad 
sobresaliente en esta área: 
―(…) sobre todo Natalia, una niña líder, una niña buena estudiante en lo que tenía que ver 
con el área de matemáticas. Entonces ella se esforzaba por sobresalir. Y entonces eso hacía 
que dentro del núcleo del grupo los chicos la aceptaran y la buscaran. (…) Porque Natalia era 
una niña que en la clase de matemáticas tenía muy buenas capacidades para ello. Y tanto que 
llegué y la felicité con el papá y el señor también quedó como sorprendido, por la expresión 
de su rostro. Pero sí, le fue bien‖. (Entrevista Manuela) 
 
En este caso existe la posibilidad de que en el pasado la competencia académica de Natalia 
para las matemáticas no fuera tan notable, por lo que las profesoras no la recuerdan como 
sobresaliente en esta actividad. Y sin embargo, aun siendo así, quedaría por dilucidar por 
qué sus compañeros y compañeras actuales (aunque la profesora afirma que existe un 
reconocimiento por la capacidad en este área) no son sensibles a dicha capacidad que sí es 
cierta en el presente.  
Por el contrario, en el sociograma realizado en su salón, la única persona elegida 
mayoritariamente es Natalia, y lo es precisamente para el baile y el fútbol.  
En el caso de los demás de niñas y niños afrodescendientes (en los cuales, como veremos 
en el último capítulo, existe una tendencia al aislamiento), las escasas elecciones de que son 
objeto no se refieren a estas actividades específicas, por lo que podemos suponer que su 
nivel de desempeño en ellas no es bueno.  
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En el caso de las niñas y niños con éxito social en el grupo o visto por los y las docentes se 
enfatiza la capacidad para el baile y el deporte. Pero se omite lo académico u otro tipo de 
habilidades o capacidades; incluso cuando como en este caso son sobresalientes. Elisabeth 
Cunin menciona que la aceptación de la diferencia se da cuando esta se inscribe dentro de 
los estereotipos físicos y sociales (2003a:182). A veces se dice que tienen éxito pero no se 
especifica por qué y otras veces estas capacidades se reconocen en círculos más reducidos 
(ej. entrevista individual) o se hace una mención esporádica, a la que parece darse poca 
importancia. En ocasiones, también se considera su posibilidad en un plano abstracto, no 
ligado a una persona concreta. En estos últimos casos, aparece como posibilidad, pero más 
bien lo hace en calidad de excepción. Y sin embargo, el bajo desempeño académico de 
algún niño o niña sí se nombra y refuerza, o cuando no es muy sociable o presenta una mala 
imagen personal, lo cual puede referirse a otro de los estereotipos existentes, el de que las 
personas blancas o mestizas tienen mejor presentación que las y los afrodescendientes (Gil, 
2010). 
 
Otro ejemplo de esto lo encontramos en el discurso de Paola, al hablar de esta forma sobre 
dos niñas afrodescendientes de su salón, una estudiante negra y una estudiante mulata, 
refiriéndose a sus competencias académicas y sociales: 
―No son muy líderes, no. Ellas no hablan mucho, no participan mucho en clase. Marta es un 
poco más pilosita, trabaja y realiza las actividades. Pero el rendimiento académico no es 
sobresaliente. En cuanto a Gabriela sí ha tenido dificultades cognitivas. En cuanto a sus 
procesos ella es un poco más… se demora más para asimilarlos. Sí, que tiene mayores 
dificultades‖ (Entrevista Paola). 
 
 
2. La “negación” del racismo 
 
Varios autores y autoras se refieren en sus investigaciones a la negación del racismo, 
expresada en el malestar de las personas al hablar del mismo, en no hacer referencia a casos 
de los que se ha sido víctima, etc. (Van Dijk, 2007; Vásquez, 2005; Mosquera, 1998; 
Viveros, 2007). 
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Sin embargo, en la información recogida durante el trabajo de campo, la negación, a pesar 
de que en ocasiones parezca tal, no es sino otra expresión del doble mecanismo: 
invisibilización de unos casos de racismo (cercanos en el espacio y en el tiempo) y  
visibilización o acentuación de otros (en otro lugar y en otro tiempo). 
 
Entre los factores históricos que favorecen la negación del racismo está el llamado ―mito de 
la democracia racial‖, el cual presenta a unas naciones exentas de conflictos y tensiones 
raciales (Múnera, 2005; Rodríguez et al., 2009). En América Latina y en Colombia hay 
patrones implícitos y sutiles de discriminación racial y su reconocimiento choca con ese 
ideal de democracia racial la cual la escuela ha troquelado en las mentes de las personas 
(Arocha et al., 2001; Mosquera, 1998). En Brasil este mito proclama que la discriminación 
es clasista y no racial, que no importa cómo se sea físicamente sino el estatus 
socioeconómico (París, 2002). Como se ha podido observar el profesor Antonio opina que 
no existe una especial discriminación hacia las niñas y niños afrodescendientes, pero 
tampoco relata experiencias de discriminación propias, como persona negra, u observadas a 
su alrededor. De nuevo surge la inquietud de la causa de esta ausencia de participación en 
un tema que, podríamos suponer, es importante para las y los afrodescendientes. 
 
Muy frecuentemente, encontramos una duplicidad entre los discursos intencionales y las 
representaciones y prácticas que se llevan a cabo de forma efectiva, acentuada la 
contradicción por el hecho de que en el modelo multicultural actual las expresiones 
explícitas de discriminación están sancionadas socialmente.  
Si alguien se refiere expresamente a si él o ella misma son racistas o a creencia en la 
superioridad natural de un pueblo, ambos son negados enfáticamente. Y sin embargo 
persisten los prejuicios y las prácticas discriminatorias que ponen en juego dicha la mayoría 
de las veces de forma irreflexiva y/o no intencional. 
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Dicha conciencia de la sanción social, en este caso frente a la utilización de ciertos términos 
raciales se puede apreciar en la siguiente situación ocurrida durante el taller que se realizó 
con docentes: 
 
―En un momento en el que hablamos del profesor Antonio (profesor negro), alguien a mi lado 
se refiere a él como ―el negro‖, jocosa natural y abiertamente, para que él también lo oiga, y 
otra profe al lado dice shhh, para que se calle. Tengo la sensación de que lo hace porque yo 
estoy a su lado‖. (Fragmento de diario de campo).  
 
Las personas entrevistadas y con quienes conversé durante el trabajo de campo suelen 
considerar y narrar la existencia del racismo, pero estiman que éste ocurre en situaciones 
alejadas del aquí y el ahora. Esto se manifiesta de varias maneras que destaco a 
continuación, algunas de las cuales ya han sido objeto de análisis teórico en este capítulo: 
1. Existe cierta molestia y en ocasiones cierto evitamiento a la hora de hablar de racismo y 
discriminación racial. 
2. Por lo general se habla sobre otras personas y no sobre uno/una misma como víctima de 
discriminación y/o responsable de la misma. En las ocasiones en las que se habla sobre 
personas o situaciones cercanas, se hace refiriéndose al pasado; el momento en el que 
ocurrió lo relatado aparece como indefinido y la manera tan vaga en que se expresa ofrece 
la sensación de que tuvo lugar en un tiempo lejano, cuando esto no siempre es cierto. Pocas 
personas parecen referirse a hechos que ocurrieron la semana o el día anterior o que 
suceden de forma más o menos continua.  
3. Algunas personas hablan en primera persona como víctima de discriminación, pero 
sobre los temas más incómodos o dolorosos tiende a hablarse en conversaciones de carácter 
más privado, es decir, en las entrevistas individuales o en grupos reducidos en vez de 
actividades colectivas. 
4. El racismo es considerado como un fenómeno que ocurre en otros países y continentes 
(España, África, Estados Unidos). Por lo general se relatan más casos de discriminación en 
otros centros escolares y/o en otros salones de clase que en los propios.  
Además, en muchas ocasiones, se habla en abstracto sobre la discriminación en la sociedad, 
en el mundo, etc. pero no de personas concretas, sitios concretos, con nombre y apellidos…  
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Veamos ejemplos concretos de algunas de las características señaladas.  
Respecto a la primera característica, la de evitamiento, creo conveniente mostrar la reacción 
de la maestra ante mi preocupación respecto al rechazo manifiesto de la niña de segundo de 
primaria hacia los y las negras. La maestra consideró que el trabajo por ella realizado en 
pro del respeto de la diversidad estaba teniendo efectos sobre la estudiante y valoró además 
la capacidad de expresión escrita de la misma. Sin embargo no profundizó en el carácter 
negativo de lo que los comentarios de la niña reflejaban, en lo que me pareció una conducta 
de evitación al tratar el tema del racismo. 
 
Para ilustrar el funcionamiento de la segunda característica ofreceré varios ejemplos: 
- La docente Manuela, en la entrevista individual, comenta la reacción negativa de 
muchas personas cuando ella comenzó el noviazgo con su actual esposo por el hecho de ser 
negro.  
- La profesora Cristina relata el racismo que ella vivió de niña en Bogotá, hace más de 30 
años, de la siguiente manera: 
―Le decían a uno ―negra cus-cús, se tira un pedo y apaga la luz‖, así me decían en el colegio. 
Y era todo: ¡negra! ¡negra! Y tuve maestras racistas, también. Mi maestra, pues estaba yo en 
segundo de primaria y viví eso muy duro, aquí en Bogotá le decían a uno teléfono y muchas 
cosas‖. (Entrevista Cristina). 
 
- Cristina y Manuela relatan cómo sus hijos afrodescendientes sufrieron discriminación 
racial en el ámbito escolar: uno sufrió el rechazo de algunos/as compañeros y compañeras 
en el nivel preescolar y otro no fue admitido en un colegio por su fenotipo. 
 
Finalmente, me referiré al hecho de relacionar el racismo con países como Estados Unidos 
y España o continentes como África. Al abordar el tema de la tesis en una reunión con 
docentes (situación que he relatado en el capítulo sobre etnografía escolar) y expresar que 
se trataba de la interculturalidad, una profesora comenta que en España hay mucho racismo 
y habla de un caso de agresión física a una familia. En este caso, además de confundir 
―racismo‖ y ―xenofobia27‖ (puesto que añade que los rasgos fenotípicos de las personas 
atacadas podría ser el mismo de españoles) la profesora desplaza el problema de la 
                                               
27 Utilizo aquí el término ―xenofobia‖ en sentido restringido como ―rechazo a las personas de otro país‖. 
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discriminación a un lugar geográfica y culturalmente lejano pero no comenta nada acerca 
de la situación en Colombia. 
 
Gustavo habla así sobre el racismo, relacionándolo con Estados Unidos y el Ku Klux Klan, 
siendo de nuevo un ejemplo de asociación del mismo con las formas más extremas de 
discriminación racial en otro país: 
―Pues yo no me fijaría al menos en que un racista, por ejemplo, eh... se puede decir que yo 
no le tendría rencor a un hombre negro. Porque al fin y al cabo uno puede tener un hijo con 
alguien de descendencia negra y no creo que por eso lo discriminaría. No sería llamarlo así 
como el Kukus Klan de Estados Unidos (risa suave). Del resto, pues, no vería ninguna más 
diferencia. Al menos que ya sea personal. Ya que le tenga odio desde que lo conoció, le cayó 
mal, y por eso entonces no lo quiere. Por eso me imagino‖. (Entrevista Gustavo). 
 
Por otro lado, varios estudiantes y docentes reseñan que ―el color de la piel‖ es una de las 
principales causas de por las que se puede ser discriminado o discriminada, pero al mismo 
tiempo algunos/as niegan que ésta última exista. Fernando habla así cuando se le pregunta 
por la existencia de discriminación en el colegio y escuchar, tras su respuesta, el tema del 
que trata la tesis (a lo cual hace un comentario): 
A. ―Sí…, aquí yo he visto. A algunos no les gustan los sordos, sienten fastidio; a los negros, a 
los gordos. Los discriminan. No quieren ser amigos de todos por igual. (…) A algunos los 
discriminan porque quiero que me respeten, que hagan lo que yo digo. Entonces, si yo no 
actúo de esa manera me la montan, me están tratando de manera discriminatoria. (…) Por 
ejemplo los indígenas, los negros, diferentes razas también, los discriminan. (…) Sí, eso, ¿va 
a hacer su tesis de la discriminación afrodescendiente?  
B. Sí. 
A. ¿Todavía la sigue habiendo la…, el tema de la discriminación? ¿Porque todavía se ve 
discriminación hoy en día?  
B. El hambre que hay en África, los niños enfermos, ¿todo eso? ¿Que… se les rechaza  
mucho a las personas negras? (Entrevista Fernando). 
 
El estudiante se remite a África y emplea para ello una concepción muy estereotipada e 
inferiorizante del continente
28
.  
 
                                               
28  Cabe anotar mi duda de la existencia o ausencia de similitud entre la palabra afrodescendiente y africano 
en lengua de señas. 
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En lo que se refiere a la negación o aceptación de la existencia del racismo, no parece haber 
una diferencia entre los y las maestras afrodescendientes y las que no lo son a la hora de 
reconocer la existencia de discriminación racial, sino más bien depende de la conciencia e 
interés que tienen sobre el tema y en su prevención y solución. 
 
Sin embargo no todas las personas reconocen la existencia del racismo en entornos y 
momentos alejados. Algunas no incluyen ninguna referencia al mismo en sus discursos. 
Jonathan durante la entrevista no reconoce la existencia de ningún tipo de discriminación 
en su colegio, ni la raza es para él una de las características que diferencian a las personas 
(cuando casi la totalidad de los y las otras estudiantes así lo consideran). En este caso es 
difícil decir si se trata de una forma de negación del racismo, de una ―voluntad de olvido‖ 
(Arocha et al., 2002:151) o evitación de expresar y reflexionar sobre situaciones incómodas 
o dolorosas (Gil, 2010:15) o una negación de la homogeneización que supone la raza 
(Santiesteban, 2005:76). Otras personas, como la docente Sara, se atreven a comparar la 
discriminación por ser negro con aquella de la que es víctima por ser gorda: 
―Mira, hay un dicho que dice que el negro, el calvo y el gordo son puntos de referencia. Y 
date cuenta que por ejemplo hablando de un negro, de un gordo por ejemplo, yo soy gorda, y 
si me subo a un colectivo y hay un único puesto en la parte de atrás entonces ya la gente ¡uy 
no! [risas del resto de docentes]). Hay un rechazo. Sí claro. Eso puede parecer chistoso pero 
lo mismo le puede pasar a un niño negro. Tú vas a comprar ropa, no hay ropa para gordos 
pero en cambio hay ropa para delgados. Lo mismo pasa con una persona negra, entonces el 
color negro no es bonito porque es negro. Y resulta que hay monos inmundos y morenos 
divinos‖. (Intervención de Sara en taller con docentes).  
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CONCLUSIONES 
 
A pesar de llevar a cabo una elaboración teórica en que afirmaba lo contrario, cuando 
comencé esta investigación esperaba ver fácilmente las expresiones de racismo que estaba 
segura existían entre las niñas y niños en edad escolar. Convencida de que descubriría 
claros estereotipos acerca de las personas ―negras‖ y sin dudar ni un momento de que todo 
el mundo percibe a éstas como yo lo hacía, y de la misma manera en cualquier situación y 
contexto, comencé el trabajo de campo. 
A medida que lo encontrado me iba aportando información que contradecía la que yo 
poseía, empecé a adentrarme en el complejo mundo de lo ―racial‖ y del racismo en la 
escuela; según avanzaba en el trabajo, fue necesario ir modificando (no sin grandes 
resistencias teóricas, metodológicas y emocionales) las concepciones de las que había 
partido y que guiaban, sobre todo, mi actividad etnográfica. 
Mediante la observación y la realización de actividades con mayor o menor grado de 
estructuración, fui descubriendo que no todos los elementos de la construcción social 
denominada ―raza‖ y del racismo estaban presentes en todas las edades, que no lo hacían de 
la misma manera en todas las personas y que no se conformaban de la misma forma ni 
adquirían igual significación en todos los contextos. 
Por otro lado, el hecho de no encontrar muchas formas explícitas de discriminación racial y 
de tener la sensación de que en el colegio no ocurría nada ―grave‖, hizo que debiera indagar 
sobre los mecanismos sutiles y muchas veces no intencionales que permiten que aquella sea 
invisible y/o invisibilizada, se perpetúe y reproduzca las desigualdades. 
Con el convencimiento de que todo el tiempo del mundo no sería suficiente para develar la 
complejidad del tema y hacer honor a su importancia, expongo a continuación los aspectos 
que creo conveniente resaltar del trabajo realizado. 
 
Esta investigación pretende mostrar, por un lado la importancia de la ―raza‖ por su poder 
estructurante y su relación con la desigualdad; por otro lado cómo ésta se constituye de 
manera diferente y adquiere distintas significaciones en función del contexto y de otras 
características interaccionales e individuales, especialmente la edad. 
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Algunos de los niños y niñas de 3 a 5 años de los que se obtuvo información durante el 
estudio utilizan el color de la piel como característica para establecer una clasificación de 
personas y usan las etiquetas aprendidas de los y las adultas para denominarlas. De esta 
forma establecen y nombran dos grupos, negros y blancos, y son capaces de incluirse a sí y 
a otros en ellos. También saben utilizar dichos términos para hablar de personas de forma 
diferente a cuando lo hacen para referirse a colores de pintura. No he apreciado en estas 
edades ningún tipo de asociación de los rasgos físicos con otros, ni una mayor deseabilidad 
social o valoración positiva de uno de los grupos. 
 
Varios de los y las estudiantes entre los 7 y 8 años se refieren  a características físicas sólo 
al describir a compañeros o compañeras afrodescendientes, mientras que no lo hacen con 
los mestizos. Además se refieren principalmente al color de la piel y el pelo, dos rasgos que 
han sido relevantes en la construcción histórica de la diferencia racial, si bien no 
adquirieren en estas edades las mismas significaciones. 
Por otro lado, a pesar de que pronto (entre los 7 y 8 años) se empieza a apreciar una 
diferencia en la deseabilidad social de los grupos establecidos a partir del color de la piel (la 
cual se expresa en las elecciones que realizan y de que son objeto los y las estudiantes en 
los sociogramas) no se ven aún manifestaciones que indiquen la valoración negativa 
(expresada en actitudes) de las características y las personas afrodescendientes.  
 
La relevancia del color de la piel en la categorización social se mantiene hasta la adultez 
pero, mientras que a estas edades tempranas no se constituye en diacrítico de la diferencia 
racial, en estudiantes mayores de 13 ó 14 años comienza a estar asociada con otros aspectos 
no físicos, conformando un pensamiento racial. De la misma manera la existencia de 
estereotipos en las y los docentes fue generalizada y se mostró muy naturalizada y 
resistente al cambio. 
 
Sería de interés el desarrollo de una metodología de carácter intensivo mediante la cual 
poder percibir con mayor detalle las expresiones no verbales que denoten ciertas actitudes 
en las interacciones cotidianas de las escuelas. 
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Tanto el trabajo con niñas y niños pequeños como las características de la ―raza‖ y el 
racismo en Colombia, plantean ciertos cuestionamientos teóricos y metodológicos acerca 
de la utilidad que los conceptos y categorías raciales con que frecuentemente contamos en 
la antropología poseen a la hora de comprender el fenómeno; es necesario preguntarse si 
nos permiten abordar determinadas temáticas en edades tempranas y conocer el racismo en 
toda su complejidad, o por el contrario limitan nuestro conocimiento acerca de realidades 
que se expresan de manera sutil, ambigua y encubierta.  
 
 
Por otro lado, la valoración negativa o inferiorización de un grupo racial no siempre se 
halla incluida en los estereotipos y en su utilización, sino que depende de su inserción en 
sistemas de desigualdad presentes en la sociedad. Es así como algunas representaciones o 
prácticas que pueden parecer neutros se constituyen en base de la discriminación racial. 
Algunas concepciones aparentemente positivas se insertan así en un doble mecanismo de 
estereotipia e invisibilización, en el que unas áreas y rasgos son reforzados y otros 
ocultados o no nombrados, produciendo un efecto de la limitación a unas características y 
habilidades que por lo general han sido históricamente inferiorizadas. Los y las estudiantes 
del IED San Francisco son vistos, como la mayoría en la localidad de Ciudad Bolívar, 
como inmigrantes socioeconómicos y/o desplazados. En este sentido, las concepciones 
generalizadas que existen en Bogotá sobre los y las afrodescendientes como llegados a la 
capital desde otros lugares del país, no los diferencian del resto. Sin embargo, por lo 
general se piensa que estos últimos proceden de determinadas regiones que, en el conjunto 
de una geografía racializada, se encuentran en las posiciones inferiores del sistema 
jerarquizado. 
Este aspecto constituye uno de los motivos por los cuales en el colegio (y en general en la 
ciudad) las y los afrodescendientes serían considerados como referentes de otredad. El 
imaginario de Bogotá como ciudad ―blanca‖ y la naturalización generalizada de esta 
categoría en las representaciones, unido a una menor presencia estadística, constituyen la 
segunda razón por la cual se les considera como ―otros‖. Ambos procesos de alterización 
no son neutros sino que llevan implícitas concepciones de desigualdad. 
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A pesar de las representaciones de otredad explicadas arriba y de que estudiantes y 
docentes en sus discursos nombran el color de la piel como referente de diferencia y una de 
las más probables causas de discriminación, al mismo tiempo conciben el racismo como 
alejado del aquí y el ahora.  
Queda por desarrollar más ampliamente estudios en los que se analicen las articulaciones 
entre ―raza‖, género, clase y sexualidad en la escuela, especialmente en las edades más 
tempranas, con el fin de poder develar y asimismo prevenir las discriminaciones que se 
producen en las intersecciones de dichas categorías y que quizá en la mayoría de las 
ocasiones se expresen de maneras tan sutiles y silenciosas como el racismo. 
 
Sería importante además explorar con mayor profundidad la influencia del medio familiar 
en las representaciones y prácticas ―raciales‖ y de racismo de los niños y niñas de los 
centros estudiados, y su coincidencia o contradicción con aquella que ejerce la escuela. 
 
Esta investigación ha tratado en cierto modo de contestar a la pregunta sobre las formas en 
que se manifiesta el racismo en un contexto y edades determinados; fenómeno que, 
constituyendo en sí mismo una práctica que podríamos llamar de visibilización, opera de 
maneras no explícitas. En esto y en su capacidad de adaptación y de inserción en el sentido 
común radica el éxito de su reproducción, por lo que es necesario llevar a cabo análisis en 
profundidad para conocer los mecanismos que lo sustentan. 
  
175 
 
BIBLIOGRAFÍA 
 
Abella, Carlos Manuel. 2007. La aparición de los discursos sobre el multiculturalismo en 
España: el debate del velo en la prensa escrita. Athenea Digital 11 (Primavera): 83-
103. 
 
Adichie, Chimamanda. 2009. The Danger of the Single Story. TEDGlobal. 
http://www.ted.com/talks/chimamanda_adichie_the_danger_of_a_single_story.html 
 
Agudelo, Carlos Efrén. 2004. ―No todos vienen del río: Construcción de identidades negras 
urbanas y movilización política en Colombia‖. En: Eduardo Restrepo y Axel Rojas 
(eds.). Conflicto e (in)visibilidad: retos de los estudios de la gente negra en 
Colombia., 171-192. Popayán-Colombia: Universidad del Cauca. 
 
Almario, Oscar et al. 2007. Aproximaciones a los estudios de razas y racismos en 
Colombia. Revista de Estudios Sociales. Revista de la Facultad de Ciencias 
Sociales. Universidad de los Andes, Agosto. 
 
Álvarez, Víctor Manuel. 2009. El sociograma: una técnica para conocer las relaciones 
sociales en el aula. Revista Encuentro Educativo, Marzo. 
 
Arango, Luz Gabriela. 2007. Género, discriminación étnico-racial y trabajo en el campo 
popular-urbano: experiencias de mujeres y hombres negros en Bogotá. En V 
Congreso Latinoamericano de Sociología del Trabajo Hacia una nueva civilización 
del trabajo. Montevideo, Uruguay. 
 
176 
 
Arocha, Jaime. 2009. ―Introducción‖. En: Jaime Arocha (ed.). Nina S. de Friedemann: 
cronista de disidencias y resistencias, 11-37. Bogotá D.C.: Universidad Nacional de 
Colombia-CES-UNESCO. 
 
Arocha, Jaime, Díaz, María Elvira y Vargas, Lina María. 2002. Mi gente en Bogotá. Estudio 
socioeconómico y cultural de los afrodescendientes que residen en Bogotá. Bogotá 
D.C.: Alcaldía Mayor de Bogotá, Universidad Nacional de Colombia. 
 
Arocha, Jaime, Espitia, Uriel, y Díaz, María Elvira. 2001. Convivencia interétnica dentro 
del sistema educativo de Bogotá. Informe ejecutivo. CES Universidad Nacional-
Secretaría Distrital de Educación Bogotá. 
 
Arocha, Jaime, Guevara, Natalia y Londoño, Sonia. 2007. Elegguá y respeto por los 
afrocolombianos: una experiencia con docentes de Bogotá en torno a la Cátedra de 
Estudios Afrocolombianos. Revista de Estudios Sociales, Agosto. 
 
Barbary, Olivier, y Fernando (Eds.) Urrea. 2004. Gente negra en Colombia. Dinámicas 
sociopolíticas en Cali y el Pacífico. Primera. (Cali, [Paris, France], [Colombia]): 
Editorial Lealon. CIDSE/Univalle-IRD-Colciencias. 
 
Bourdieu, Pierre. 2000. La dominación masculina. Barcelona: Anagrama. 
 
Butler, Judith. 2001. El género en disputa. Barcelona: Ed. Paidós. 
 
Cássia Fazzi, Rita de. 2009. Sociologia da Infância: reflexões teóricas e metodológicas de 
um campo em construção. En Anais. Sao Paulo. 
177 
 
Castañeda, Elsa. 2005. ―Discriminación y pluralismo cultural en la escuela‖. Bogotá, 
Colombia. En: Hevia, Ricardo y Hirmas, Carolina (Coords.). Discriminación y 
pluralismo en la escuela. Casos de Brasil, Chile, Colombia, México y Perú, 209-
246. Santiago de Chile: Oficina Regional de Educación para América Latina y el 
Caribe OREALC/UNESCO. 
 
Cavalleiro, Eliane dos Santos. 2005. ―Discriminación y pluralismo cultural en la escuela‖. 
São Paulo, Brasil. En: Hevia, Ricardo y Hirmas, Carolina (Coords.). Discriminación 
y pluralismo en la escuela. Casos de Brasil, Chile, Colombia, México y Perú, 27-
80. Santiago de Chile: Oficina Regional de Educación para América Latina y el 
Caribe OREALC/UNESCO. 
 
Colegio San Francisco. 2009. Agenda 2009-2010. 
 
Cunin, Elisabeth. 2003a. Identidades a flor de piel. Lo “negro” entre apariencias y 
pertenencias: mestizaje y categorías raciales en Cartagena (Colombia). Bogotá: 
IFEA-ICANH-Uniandes- Observatorio del Caribe Colombiano. 
———. 2003b. El negro, de una invisibilidad a otra: permanencia de un racismo que no 
quiere decir su nombre. Palobra. Universidad de Cartagena n° 5 (Agosto). 
 
DANE-Secretaria Distrital de Planeación. 2007. Encuesta Calidad de Vida. Bogotá 
 
Delphy, Christine. 1995. El concepto de género. Iniciativa socialista nº 36. Octubre. 
http://www.inisoc.org/Delphy.htm. 
 
 
178 
 
Descombe, Martyn, Halina Szulc, Caroline Patrick, y Ann Wood. 1987. ―Etnicidad y 
Amistad. El contraste entre los estudios sociométricos y la observación directa en 
las aulas de primaria‖. En: Woods, Peter. La escuela por dentro. La etnografía en la 
investigación educativa. Barcelona: Paidós Ibérica. 
 
Díaz, Yadira, y Forero, Germán. 2006. Exclusión racial en las urbes de la Costa Caribe 
colombiana. Documentos IEEC Universidad del Norte (Barranquilla) Colombia 25. 
Serie Documentos. 
 
Essed, Philomena. 2010. ―Hacia una conceptualización del racismo como proceso‖. En: 
Odile Hoffman y Oscar Quintero. Estudiar el racismo. Textos y herramientas. 
Documento de Trabajo No. 8. México: Proyecto AFRODESC / EURESCL. 
 
Feixa, Carles. 1996. Antropología de las edades.  
http://www.cholonautas.edu.pe/modulo/upload/C%20Feixa.pdf. 
 
Friedemann, Nina S. de. 1985. ―Negros en Colombia: invisibilidad y presencia‖ En: El 
negro en la historia de Colombia: fuentes orales y escritas. Bogotá: Fundación 
colombiana de investigaciones folclóricas. 
 
———. 1992. ―Negros en Colombia: Identidad e invisibilidad‖. En: G. Bonfil Batalla 
(compilador). Hacia nuevos modelos de relaciones interculturales. México DF: 
Consejo Nacional para la Cultura y las Artes. 
 
 
 
179 
 
Gil Hernández, Franklin. 2010. Vivir en un mundo de blancos. Experiencias, reflexiones y 
representaciones de "raza" y clase de personas negras de sectores medios en Bogotá 
D.C. Trabajo presentado para optar por el título de Magíster en Antropología Social, 
Bogotá D.C.: Universidad Nacional de Colombia. 
 
Goetz, J.P., y M.D. LeCompte. 1988. Etnografía y diseño cualitativo en investigación 
educativa. Madrid: Morata. 
 
Guerrero, Silvia. 2006. El desarrollo de la toma de conciencia racial. Un estudio evolutivo 
con niños españoles de 3 a 5 años. Memoria para optar al grado de doctor, Madrid: 
Facultad de Psicología. Universidad Complutense de Madrid. 
 
Guillaumin, Colette. 2010. ―Una sociedad en orden. Sobre algunas de las formas de la 
ideología racista‖. En: Odile Hoffman y Oscar Quintero (Coords.) Estudiar el 
racismo. Textos y herramientas., 36-52. Documento de Trabajo No. 8. México: 
Proyecto AFRODESC / EURESCL. 
 
Hall, Stuart. 1980. Race, Articulation, and Societies Structured in Dominance. En 
Sociological Theories: Race and Colonialism., 305-345. Paris: UNESCO. 
———. 1992. Nuevas Etnicidades. Trad. Diana Bocarejo Suescún.  
http://www.ram-wan.net/restrepo/hall/nuevas etnicidades.doc 
———. 1997. ―El trabajo de la representación‖. En: Stuart Hall (ed.). Representation: 
Cultural Representations and Signifying Practices., trad. Elías Sevilla, 13-74. 
London: Sage Publications. 
 
Hammersley, Martyn, y Paul Atkinson. 1994. Etnografía. Métodos de investigación. 
Barcelona: Paidós Ibérica. 
180 
 
Harris, Marvin. 1982. Materialismo cultural. Madrid: Alianza. 
 
Hirschfeld, Lawrence A. 1988. On Acquiring Social Categories: Cognitive Development 
and Anthropological Wisdom. Man 23, nº. 4. New Series (Diciembre): 611-638. 
———. 1995. The Inheritability of Identity: Children's Understanding of the Cultural 
Biology of Race. Child Development 66, nº. 5 (Octubre): 1418-1437. 
———. 2002. Why Don't Anthropologists Like Children? American Anthropologist 104, 
nº. 2. New Series (Junio): 611-627. 
 
Jiménez, David. A. 2005. Dinámicas y ejercicios de visibilización afrocolombianos, en 
colegios distritales. Una aproximación. Tesis de grado, Bogotá: Universidad 
Nacional de Colombia. 
 
Martínez, Juan Bautista. 1990. ―Algunas ideas para trabajar en didáctica, aplicando la 
metodología etnográfica‖. En: Martínez Rodríguez, Juan B. (coord). Hacia un 
enfoque interpretativo de la enseñanza. Etnografía y curriculum, 9-51. Granada: 
Universidad de Granada. 
 
Maya, Luz Adriana. 2003. ―Los afrocolombianos hoy‖. Atlas de las culturas afro 
colombianas. http://www.colombiaaprende.edu.co/html/etnias/1604/propertyvalue-
30523.html. 
 
Memmi, Albert. 2010. ―El racismo. Definiciones‖. En: Odile Hoffman y Oscar Quintero 
(Coords.). Estudiar el racismo. Textos y herramientas., 53-72. Documento de 
Trabajo No. 8. México: Proyecto AFRODESC / EURESCL. 
 
181 
 
Mena, María Isabel, y et al. 2009. Investigando el racismo y la discriminación racial en la 
escuela. Informe ejecutivo. Colombia: Alcaldía Mayor de Bogotá D.C-Aecid. 
 
Merteens, Donny. 2008. Discriminación racial, desplazamiento y género en las sentencias 
de la Corte Constitucional. El racismo cotidiano en el banquillo. Bogotá: 
Universidad Nacional. 
 
Mosquera, Claudia. 1998. Acá antes no se veían negros: mecanismos y estrategias de 
inserción urbana de la población negra en Santafé de Bogotá. Cuadernos de 
Investigación. Estudios monográficos. Observatorio de Cultura Urbana. 
 
Múnera, Alfonso. 2005. Fronteras imaginadas. La construcción de las razas y de la 
geografía en el siglo XIX colombiano. Bogotá: Editorial Planteta Colombiana. 
 
Muñoz, Antonio. 1995. La educación intercultural, hoy. Didáctica. UCM. Madrid 7: 217-
240. 
 
Nesdale, Drew. 2002. ―Social Identity and ethnic prejudice in children‖. En: Nesdale, D. 
Social identity and ethnic prejudice in children. In P. Martin & W. Noble (Eds.), 
Psychology and society (pp. 92–110). Brisbane: Australian Academic Press. 
 
Osorio, Zenaida. 2001. Personas ilustradas. La imagen de las personas en la iconografía 
escolar colombiana. Bogotá D.C.: Colciencias. 
 
Pagès, Anna, y Planella, Jordi (coords.). 2007. Poéticas de la humanización: miradas de la 
antropología pedagógica. Barcelona: Editorial UOC. 
182 
 
París, María Dolores. 2002. Estudios sobre el racismo en América Latina. Política y 
Cultura. Universidad Autónoma Metropolitana. Xochimilco. México D. F. 017 
(Primavera): 289-310. 
 
Porter, Judith. 1971. Black child, White child. The development of racial attitudes. 
Cambridge: Harvard University Press. 
 
Quijano, Aníbal. 2000. Colonialidad del poder y clasificación social. Journal of World-
System Research.: (2): 342-386. 
 
Restrepo, Eduardo. 2008. ―Racismo y discriminación‖. En: Axel Rojas (Coordinador). 
Cátedra de Estudios Afrocolombianos. Aportes para maestros., 192-204. Colección 
Educaciones y Culturas. Popayán (Colombia): Universidad del Cauca. 
———. 2009. "Raza/etnicidad‖. En: Monica Szurmuk y Robert McKee (eds.). Diccionario 
de estudios culturales latinoamericanos., 245-246. México: Siglo XXI. 
 
Riascos, Diego. 2008. ―Presencias demográficas, geográficas y culturales‖. En: Axel Rojas 
(Coordinador). Cátedra de Estudios Afrocolombianos. Aportes para maestros. 150-
166. Colección Educaciones y Culturas. Popayán (Colombia): Universidad del 
Cauca. 
 
Rodríguez, César, Alfonso, Tatiana y Cavelier, Isabel (Coords.). 2009. El derecho a no ser 
discriminado. Primer informe sobre discriminación racial y derechos de la 
población afrocolombiana. Serie Justicia Global. Bogotá D.C.: Ediciones Uniandes. 
 
 
183 
 
Rubin, Gayle. 1986. El tráfico de mujeres: notas sobre la "economía política" del sexo. 
Revista Nueva Antropología. Universidad Nacional Autónoma de México 30 
(Noviembre): 95-145. 
 
Rudder, Véronique de, Vourc'h , François y Poiret, Christian. 2010. ―La desigualdad racista. 
Precisiones conceptuales y propuestas teóricas‖. En: Odile Hoffman y Oscar 
Quintero (Coords.). Estudiar el racismo. Textos y herramientas. Documento de 
Trabajo No. 8. México: Proyecto AFRODESC / EURESCL. 
 
Santiesteban, Natalia. 2005. Dinámicas discursivas del racismo en Bogotá. Aproximación 
desde el habla cotidiana de niños en edad escolar. Departamento de lenguajes y 
estudios culturales, Bogotá D.C.: Universidad de los Andes. 
 
Santos, Ângela Maria dos. 2005. Vozes e Silêncio do Cotidiano Escolar: análise das 
relações raciais entre alunos negros e não-negros em duas escolas públicas do 
município de Cáceres-MT. Trabajo presentado para la obtención de título de 
"Mestre em Educação (Área de concentração: Educaçao, Cultura e Sociedade)", 
Cuiabá-MT (Brasil): Instituto de Educação. Universidade do Estado de Mato 
Grosso. 
 
Segato, Rita Laura. 2006. ―Racismo, Discriminación y Acciones Afirmativas: Herramientas 
Conceptuales‖. Racismo, discriminación y acciones afirmativas., nº. 404. Serie 
Antropología. Brasilia. Disponible en:  
http:// www.unb.br/ics/dan/Serie404empdf.pdf. 
———. 2007. La Nación y sus Otros. Raza, etnicidad y diversidad religiosa en tiempos de 
Políticas de la Identidad. Buenos Aires: Prometeo Libros. 
 
184 
 
Soler, Sandra. 2009. La escuela y sus discursos. Los textos escolares como instrumentos de 
exclusión y segregación. Sociedad y Discurso 15: 107-124. 
 
Stolcke, Verena. 2000. ¿Es el sexo para el género lo que la raza para la etnicidad... y la 
naturaleza para la sociedad? Política y Cultura. Universidad Autónoma 
Metropolitana. Xochimilco. México D. F. 14: 25-60. 
 
Strauss, Anselm, y Juliet Corbin. 2002. Bases de la investigación cualitativa. Técnicas y 
procedimientos para desarrollar la teoría fundamentada. Medellín: Universidad de 
Antioquia. 
 
Taylor, Steven J., y Bogdan, Robert. 1987. Introducción a los métodos cualitativos de 
investigación. Barcelona: Paidós Ibérica. 
 
Tonucci, Francesco. 1993. Cómo ser niño. Buenos Aires: Rei. 
UNICEF. 2006. Exclusión y pobreza infantil. UNICEF. Únete por la infancia. Junio 19. 
http://www.unicef.es/paginas/17/index.htm. 
 
Urrea, Fernando, Héctor Fabio Ramírez, y Carlos Viáfara. 2002. "Perfiles 
sociodemográficos de la población afrocolombiana en contextos urbano-regionales 
del país a comienzos del siglo XXI". En Anuario de Investigaciones, 55-103. Cali: 
Universidad del Valle. Cidse, Centro de Investigaciones y Documentación 
Socioeconómica. 
 
 
 
185 
 
Van Dijk, Teun. 2007. ―Racismo y discurso en América Latina: una introducción‖. En: 
Racismo y discurso en América Latina, 21-34. Barcelona: Gedisa. 
———. 2010. ―Discurso y racismo‖. En: Odile Hoffman y Oscar Quintero. Estudiar el 
racismo. Textos y herramientas. Documento de Trabajo No. 8. México: Proyecto 
AFRODESC / EURESCL. 
 
Vásquez González, Carmen Cecilia. 2005. "Verás que aquí ellos también son iguales". Las 
diferentes manifestaciones de la discriminación racial en dos escuelas de Soacha‖. 
Bogotá D.C.: Universidad Nacional de Colombia. 
 
Vásquez, Carmen C. 2007. ―Aquí ellos también son iguales: una aproximación al racismo 
en el ámbito escolar‖. En: Claudia Mosquera y Luiz Claudio Barcelos (eds.). Afro-
reparaciones: memorias de la esclavitud y justicia reparativa para negros, 
afrocolombianos y raizales., 647-658. Bogotá D.C.: Universidad Nacional de 
Colombia. Centro de Estudios Sociales (CES). 
 
Viveros, Mara. 2000. ―Dionisios negros. Corporalidad, sexualidad y orden socio-racial en 
Colombia‖. En: Mario Bernardo Figueroa Muñoz y Pío Eduardo Sanmiguel 
(editores). ¿Mestizo yo?, 95-130. Bogotá: Ces/Universidad Nacional. 
———. 2004. ―Nuevas formas de representación de los viejos estereotipos racistas en los 
comerciales publicitarios colombianos". En: Victorien Lavou-Zoungbo y Mara 
Viveros Vigoya (Eds.). Mots pour nègres, maux des noir(e)s. Enjeux socio-
symboliques de la nomination des Noir(e)s en Amérique Latine. Marges – Presses 
Universitaires de Perpignan, 25:pp. 79-101. Perpignan: Université de Perpignan. 
———. 2007. Discriminación racial, intervención social y subjetividad. Reflexiones a 
partir de un estudio de caso en Bogotá. Revista de Estudios Sociales 27 (Agosto): 
106-121. 
186 
 
Viveros, Mara, y María Elvira Díaz. 2008. ―Raza, sexualidad y la colonización de los 
cuerpos en Colombia‖. En: Axel Rojas (Coordinador). Cátedra de Estudios 
Afrocolombianos. Aportes para maestros., 205-219. Colección Educaciones y 
Culturas. Popayán (Colombia): Universidad del Cauca. 
 
Wade, Peter. 1997. Gente negra, nación mestiza: dinámicas de las identidades raciales en 
Colombia. Bogotá: Siglo del Hombre Editores. 
———. 2000a. Music, race and nation. Música tropical en Colombia. Estados Unidos: The 
University Chicago Press. 
———. 2000b. Raza y etnicidad en Latinoamérica. Quito: Ediciones Abya-Yala. 
 
Wade, Peter, Urrea, Fernando y Viveros, Mara. 2008. ―Identidades racializadas y 
sexualidades en América Latina. A manera de Introducción‖. En: Peter Wade, 
Fernando Urrea Giraldo y Mara Viveros Vigoya (editores), Raza, etnicidad y 
sexualidades. Ciudadanía y multiculturalismo en América Latina, 17-40. Bogotá 
D.C.: Universidad Nacional de Colombia. Facultad de Ciencias Humanas. Centro 
de Estudios Sociales (CES), Escuela de Estudios de Género. 
 
Wamsley, Emily. 2005. "Bailando como negro": Ritmo, raza y nación en Esmeraldas, 
Ecuador. Tabula Rasa. Bogotá, nº. 3 (Diciembre): 179-195. 
 
Wieviorka, Michel. 1992. El espacio del racismo. 1º ed. Barcelona: Paidós Ibérica. 
 
Woods, Peter. 1987. La escuela por dentro: la etnografía en la investigación educativa. 
Barcelona: Paidós-M.E.C. 
 
187 
 
Yuni, José A., y Claudio A. Urbano. 2005. Mapas y herramientas para conocer la escuela. 
Investigación etnográfica e investigación-acción. Córdoba, Argentina: Editorial 
Brujas. 
 
 
  
188 
 
Anexo 1. Personas entrevistadas  
 
Nombre 
asignado 
Estudiante 
o docente 
Edad Grado Oyente 
o 
sordo/a 
Mestiza/o o 
afrodescendiente 
Nacido/a en 
Cristina Docente ---- Profesora de 
artes. Directora 
de grupo 9 ° de 
bachillerato 
Oyente Afrodescendiente Quibdó 
Manuela Docente ---- Profesora de 
matemáticas. 
Directora de 
grupo 5° de 
primaria 
Oyente Mestiza (casada 
con y con hijo 
afrodescendiente) 
Bogotá 
Adriana Docente ---- Profesora de 
Transición 
Oyente Mestiza  
Antonio Docente ---- Profesor 4° de 
primaria 
Oyente Afrodescendiente  
Sara Docente ---- Profesora de 2° 
de primaria 
Oyente Mestiza  
Paola Docente ---- Profesora de 3° 
primaria 
Oyente Mestiza  
Anny Docente ---- Profesora de 3°  
de primaria 
Oyente Mestiza  
Carolina Docente ---- Profesora de 3° 
primaria 
Oyente Mestiza  
Carmen Docente ---- Profesora de 
español e inglés. 
Directora de 
grupo 9 ° de 
bachillerato 
Oyente Mestiza  
Gustavo Estudiante 15 Grado 11° 
bachillerato 
Oyente Mestizo Cali 
Patricia Estudiante 15 Grado 10° 
bachillerato 
Oyente Mestiza Bogotá 
Margarita Estudiante 16 Grado 10° 
bachillerato 
Oyente Mestiza  Bogotá 
Kevin Estudiante 20 Grado 11 ° 
bachillerato 
Sordo Mestizo Cali 
Jonathan Estudiante 16 Grado 11 ° 
bachillerato 
Oyente Afrodescendiente Barranquilla 
Leidy Estudiante 17 Grado 11 ° 
bachillerato 
Oyente Mestiza Bogotá 
Fernando Estudiante 14 Grado 8 ° 
bachillerato 
Sordo Mestizo Bogotá 
 
